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La presente investigación titulada Efectos de un Programa Curricular Estandarizado de 
Matemáticas en el Aprendizaje de Lógico Matemático en estudiantes del Quinto Grado de 
Educación Secundaria de la I.E. José Tola Pasquel de la Provincia de Huaraz – Ancash, 
tiene como objetivo determinar la relación entre un programa de esta naturaleza y sus 
efectos en el aprendizaje de ésta área tan importante de las ciencias básicas, en la escuela 
secundaria, durante el período lectivo 2013. Este trabajo la hemos delineado por el enfoque 
cuantitativo, considerando para tal fin un conjunto de procesos, secuenciales que parten de 
una idea, las que una vez delineada, se deriva el planteamiento del problema, los objetivos 
y la construcción del Marco Teórico; para luego establecer las hipótesis. En base a esto 
diseñamos la investigación para medir las variables en un determinado contexto. Usando 
métodos estadísticos, analizamos las mediciones obtenidas y en base a ellas elaborar las 
conclusiones. Se asumió el tipo de investigación cuantitativa experimental, el método 
utilizado es el hipotético, deductivo, analítico y el diseño de investigación corresponde al 
cuasi experimental con aplicación de pre-test y post-test con dos grupos de estudio. Uno 
experimental y otro de control. Para medir los efectos del programa estandarizado, se 
empleó el pre-test denominado “prueba de conocimientos inicial” y el post-test 
denominado “prueba de conocimientos final”; la contrastación de éstos resultados nos 
permitió establecer los resultados favorables de mejoras importantes en el aprendizaje de la 
matemática por los alumnos del 5to. grado de secundaria; siendo su rendimiento superior al 
75% con respecto a los efectos del DCN. Finalmente, la investigación está abierta a la 
curiosidad reflexiva y su lectura crítica que ayudará enormemente a enriquecer la idea. 
Palabras claves: Efectos de un Programa Curricular Estandarizado de Matemáticas en el 







The present research entitled Effects of a Standardized Curricular Program of 
Mathematics in the Learning of Logical Mathematics in students of the Fifth Degree of 
Secondary Education of the I.E. José Tola Pasquel of the Huaraz - Ancash Province, aims 
to determine the relationship between a program of this nature and its effects on learning in 
this important area of basic science in high school during the 2013 school year. This work 
has been delineated by the quantitative approach, considering for this purpose a set of 
sequential processes that start from an idea, which once delineated, is derived the problem 
approach, the objectives and the construction of the Theoretical Framework; To establish 
the hypotheses. Based on this we design research to measure the variables in a given 
context. Using statistical methods, we analyze the measurements obtained and draw 
conclusions from them. The type of experimental quantitative research was assumed, the 
hypothetical, deductive, analytical method was used and the research design corresponds to 
the experimental quasi-test with pre-test and post-test with two study groups. One 
experimental and one control. To measure the effects of the standardized program, the pre-
test called the "initial knowledge test" and the post-test called "final knowledge test" were 
used; The comparison of these results allowed us to establish the favorable results of 
important improvements in the learning of mathematics by the students of the 5th. High 
school degree; Being its performance superior to 75% with respect to the effects of the 
DCN. Finalmente, the investigation is open to the reflexive curiosity and its critical reading 
that will help enormously to enrich the idea. 









La Ley General de Educación, establece que la calidad educativa es el “Nivel óptimo 
de formación que debieran alcanzar las personas para hacer frente a los retos del desarrollo 
humano, ejercer su ciudadanía y aprender a lo largo de toda la vida” (Art. 13). Preparar a 
las personas para que hagan frente a los retos planteados, supone formarlas integralmente 
en todos los campos del saber: las ciencias, las humanidades, la técnica, la cultura, el arte y 
la educación física. 
Partiendo del consenso que “La educación es un derecho humano fundamental y un 
bien público irrenunciable”. La OREAL/UNESCO concibe que la calidad de la educación 
como un medio para que el ser humano se desarrolle plenamente como tal, ya que gracias a 
ella crece y se fortalece como persona que contribuye al desarrollo de la sociedad 
trasmitiendo y compartiendo sus valores y su cultura. 
El SINEACE tiene la función de garantizar a la sociedad que las instituciones 
educativas ofrezcan un servicio de calidad, a través de la recomendación de acciones para 
superar las debilidades y carencias identificadas en los resultados de las evaluaciones. 
Aquí ingresamos a los propósitos de nuestra investigación “Efectos de un Programa 
Curricular Estandarizado de Matemáticas en el Aprendizaje de Lógico Matemático en los 
Estudiantes del Quinto Grado de Educación Secundaria de la I.E, José Tola Pasquel de la 
Provincia de Huaraz – Ancash”, para analizar una de las áreas del Sistema Curricular 
establecido en el DCN, que contempla el Marco Curricular, los Mapas de Progreso y las 
Rutas de Aprendizaje. El primero como el conjunto de aprendizajes fundamentales que 
todos los estudiantes deben alcanzar en la EBR; el segundo describe con precisión lo que 






Educación Básica y ofrecen criterios claros y comunes para monitorear y evaluar dichos 
aprendizajes y el tercero para apoyar la labor docente y orientar sus estrategias específicas 
de enseñanza con el fin de favorecer el aprendizaje.  
El DCN, en el área de Matemáticas, desarrolla sólo tres capacidades: Resolución de 
Problemas, Razonamiento y Prueba y Comunicación Matemática. Dejando de lado dos 
capacidades importantes: Conexión y Representación. Estas cinco capacidades permiten 
estandarizar los procedimientos. Así mismo, de acuerdo al documento oficial, los 
contenidos están organizados en tres componentes: Número, Relaciones y Funciones; 
Geometría y Medida; Estadística y Probabilidad. Desagregados de modo racional deben 
ser: Números y Operaciones; Algebra; Geometría, Medida y Estadística y Probabilidades. 
De aquí podemos ver las virtudes de contenidos estandarizados adecuadamente, donde 
desaparece el antiguo cálculo mecánico (aritmética) que las modernas calculadoras lo 
realizan con mayor rapidez y exactitud; así mismo, la medida se separa de la Geometría 
para volúmenes, tratar áreas, pesas y magnitudes de uso frecuente. Otra novedad, es el 
hecho de considerar la Trigonometría como un caso particular, estudio de la relación entre 
lados y ángulos del triángulo rectángulo, dentro de la Geometría. 
En el trabajo de investigación, estudiamos la efectividad de un programa estandarizado 
de contenidos y procedimientos de Matemáticas, en la mejora del aprendizaje de ésta 
importante área que contribuye en la formación del estudiante; pero, evidentemente los 
efectos que pueden ser logros importantes, requieren una base mínima que el estudiante 
debe conocer sobre las matemáticas elementales y en base a ellas los efectos de un 








El desarrollo de esta investigación la hemos dividido en dos partes; la primera 
denominada aspectos teóricos que comprende tres capítulos: en el Capítulo I: se plantea 
aspectos relacionados al planteamiento del problema; determinación y formulación del 
mismo; objetivos y importancia de la investigación y sus limitaciones. 
Capítulo II: Se plantean aspectos teóricos del tema de investigación; se revisan los 
antecedentes del estudio; las bases teóricas y la definición de términos. 
Capítulo III: Contempla las hipótesis; el sistema de variables y la operacionalización 
de las mismas. 
La segunda parte: relacionada al trabajo de campo. 
Capítulo IV: Se contempla el enfoque, el tipo y el diseño de la investigación; 
población y muestra; técnicas de recolección de datos; tratamiento estadístico y el 
procedimiento. 
Capítulo V: Abarca la validez y confiabilidad de los instrumentos; la presentación y 
análisis de los resultados; así como, la discusión de los mismos. 
Finalmente se presenta las conclusiones y recomendaciones derivadas de la 
investigación. 
















Capítulo I.  
Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
Vivimos tiempos de extraordinarios y acelerados cambios. Surgen y evolucionan 
continuamente nuevos conocimientos, herramientas y formas de usar y comunicar las 
matemáticas. Las calculadoras demasiado caras en los 80, no sólo son ahora frecuentes y 
baratas sino considerablemente más potentes. La información cuantitativa, hace unos pocos 
años sólo disponibles para un número limitado de personas, se difunde ahora ampliamente 
a través de los medios de comunicación. 
Nunca ha sido mayor, y seguirá aumentando, la necesidad de entender y ser capaz de 
usar matemáticas en la vida diaria y en el trabajo. 
Al respecto, el Ministerio de Educación por medio de la Unidad de Medición de 
Calidad Educativa – UMC, el 2002b, sostuvo: 
La aplicación de la matemática en el campo de las ciencias y nuestra vida 
cotidiana es tan evidente en el mundo actual, que difícilmente podríamos concebir 
a éste despojado de sus componentes matemáticos, especialmente en lo que 





La matemática se ha convertido en algo tan importante en todos los países 
desarrollados del mundo que la sociedad actual espera en general, que a todos los alumnos 
se les enseñe matemáticas de calidad. Razón por lo que es oportuno reflexionar sobre el 
nivel de conocimientos matemáticos y habilidades que todo estudiante deberá adquirir para 
ser complemento funcional dentro de la sociedad. De allí la importancia de que los países 
evalúen regularmente la eficiencia de sus sistemas educativos, a través de los aprendizajes 
de sus estudiantes; de modo que les permita obtener información, para analizarlo y tomar 
decisiones favorables a la mejora del aprendizaje de la matemática. 
El Perú, ha participado en evaluaciones internacionales y nacionales, según la base 
informativa: la unidad de medición de calidad educativa – UMC – del Ministerio de 
Educación, las más importantes son las siguientes mediciones: 
Evaluación internacional PISA 
Programa internacional de evaluación de estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés). 
El 2009, se evaluaron 4501 alumnos peruanos, participaron 13 países, donde el 79% de los 
estudiantes de nuestro país, del nivel primario y secundario, no comprendían lo que leían.  
PISA – 2012, la evaluación internacional midió habilidades de estudiantes en 
comprensión lectora, ciencias y especialmente matemáticas. El Perú participó 
aproximadamente con 6500 estudiantes de 15 años de edad, distribuidas en 240 escuelas; 
esta muestra aleatoria con representatividad nacional incluyo instituciones educativas 
privadas, estatales, urbanas y rurales. 
Uno de los objetivos principales de PISA-2012, fue analizar los factores que se 
asocian al éxito o al fracaso educativo de un país, de manera que los distintos agentes que 





Por esta razón, PISA recoge información sobre el contexto personal, familiar y escolar de 
los estudiantes. 
El Perú participo en tercera evaluación latinoamericana. 
Estudiantes peruanos participaron en el Tercer Estudio Regional Comparativo y 
Explicativo (TERCE). Un proyecto de evaluación educativa realizado por el Laboratorio 
Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de Educación (LLECE) de la UNESCO, uno 
de los principales propósitos de esta evaluación fue obtener información a nivel nacional 
sobre los logros obtenidos por los estudiantes de cada uno de los países participantes. 
El TERCE, se aplicó el 2013 y versó sobre lectura, escritura y matemática a 
estudiantes de 3º y 6º grado de primaria y ciencias a estudiantes de 6º grado de primaria, se 
identificó los factores asociados al aprendizaje mediante cuestionarios dirigidos a dichos 
estudiantes, sus familias, sus docentes y directivos.  
Durante el 2012 se realizó la fase de aplicación piloto de los instrumentos, etapa 
importante para asegurar la calidad del estudio, pues permitió evaluar los procedimientos e 
instrumentos que se aplicaron el año siguiente en todos los países participantes. 
Anteriormente, el LLECE llevó a cabo dos evaluaciones internacionales de carácter 
regional en los años 1997 y 2006. El valor de estos estudios, a diferencia de otras 
evaluaciones internacionales, es que permite conocer al detalle la realidad educativa de los 
países de América Latina. 
Evaluación nacional realizada por la UMC. 
El 2001, apenas el 41% pueden resolver problemas matemáticos simples mediante la 





primaria logró el nivel de desempeño suficiente, el 50% un nivel básico y el 43% un nivel 
por debajo del básico; de modo que al concluir la educación primaria no garantizaban el 
desarrollo de habilidades que conduzcan exitosamente su desempeño en el nivel 
secundario. 
El 2004 los resultados muestran problemas importantes de calidad y de equidad en los 
logros de los estudiantes. La mayoría de alumnos no alcanza los niveles de desempeño 
esperados para el grado; siendo un 6.65% los que alcanzan el nivel de desempeño 
suficiente. 
Evaluación censal de estudiantes 2011 (ECE) 
Se trata de un enorme operativo pedagógico que midió los niveles de aprendizaje en 
comprensión lectora y matemática, de los niños y niñas del segundo grado de primaria. La 
muestra nacional fueron todas las instituciones educativas públicas y privadas del país. 
Hugo Díaz (2011), manifiesto que: Desde que se organizó el 2007, la Evaluación 
Censal de Estudiantes (ECE), concitó el interés de una enorme cantidad de personas 
interesadas en conocer la situación de los aprendizajes de los niños que cursan el segundo 
grado de educación primaria y, en el caso de las escuelas bilingües interculturales, de los 
niños que siguen el cuarto grado de primaria. La ECE constituye el único referente 
nacional orientado a medir cada año, los progresos que en materia de capacidades de 
comprensión de textos y matemáticas van alcanzando los alumnos evaluados. De los 
resultados se desprende valiosa información que es conocida por las escuelas, profesores y 
padres de familia acerca de los aspectos que habría que reforzar para que los estudiantes 





La comparación de los resultados obtenidos entre los años 2007; año en que se inició 
la práctica de la Evaluación Censal y 2011, muestran modificaciones ligeramente 
favorables en cuanto a la estructura de distribución de estudiantes evaluados, según los 
niveles de logro académico. En términos generales, en el Perú se sigue la tendencia de 
otros países de los que se tiene información acerca de la Evaluación Censal 2011; ha sido 
un año de resultados alentadores lo que se refleja en una mayor proporción de estudiantes 
que logran los aprendizajes esperados. 
Pero a diferencia de Chile y México, países referentes de este comentario, la situación 
de los estudiantes peruanos muestra algunas particularidades que lo hacen un país 
tremendamente inequitativo. La primera es la persistencia de las brechas de desarrollo de la 
calidad de los aprendizajes entre regiones, áreas urbanas y rurales y escuelas públicas y 
privadas; y la segunda, aunque con estadísticas no comparables, es la diferencia de logros 
que se obtienen en comprensión lectora y matemáticas, siendo insatisfactorios los logros en 
ambas áreas de formación, los que se obtienen en matemáticas adquieren un carácter 
dramático en la mayor parte del país. 
Tabla 1.  
Diferencia de resultados ECE 2011 y ECE 2010 en matemática a nivel nacional 
Logro ECE 2011 ECE 2010 Diferencia 
Nivel 2 13,2 13,8 -0,6 
Nivel 1 35,8 32,9 2,9 





La evaluación censal de estudiantes (ECE) consiste en la aplicación de pruebas 
estandarizadas a los estudiantes de segundo grado de primaria y a los estudiantes del cuarto 
grado de primaria de la Escuela de Educación Interculturales Bilingüe ( EIB ). 
La ECE evalúa los aprendizajes de los estudiantes en: 
- Comunicación, las capacidades de comprensión lectora. 
- Matemáticas, las capacidades para comprender los números, sus relaciones y sus 
operaciones. 
De modo que los objetivos del ECE son: 
- Identificar los niveles de logro en comprensión lectora y en matemática en que se 
encuentran cada uno de los estudiantes evaluados. 
- Comparar el nivel de logro de los estudiantes obtenidos de un año a otro para 
medir cambios en los logros de aprendizajes. 
- Devolver los resultados a los distintos actores del proceso educativo para tomar 
decisiones que permitan mejorar los logros de aprendizajes. 
Los resultados se presentan mediante niveles de logro: 
- Nivel 2; los estudiantes lograron aprendizajes esperados para su grado. 
- Nivel 1, los estudiantes no lograron los aprendizajes esperados y  solo responden 
las preguntas más fáciles de la prueba. 
- Debajo del nivel 1: los estudiantes tienen dificultades para responder inclusive las 
preguntas más fáciles de la prueba. 
En virtud al proceso de evaluación censal, podemos concluir que de cada 100 alumnos 






A esta realidad no escapan los alumnos de la I.E. “José Tola Pasquel” de la provincia 
de Huaraz – Ancash; ellos presentan, según el Proyecto Curricular de Centro de la 
Institución ( PCC-2011 ), un porcentaje significativo de dificultades en el logro de 
aprendizajes en matemáticas, por la ausencia de un programa curricular estandarizado de 
contenidos y procedimientos para el aprendizaje de matemáticas. 
Los estudios de Vicuña (1999), sustentado en las investigaciones de Jean Piaget un 
factor importante para el aprendizaje de matemática son los procedimientos: Resolución de 
problemas, razonamiento y prueba, comunicación, conexiones y las representaciones, 
procesos fundamentales para evitar un aprendizaje mecánico y memorístico de los 
números. 
En consecuencia: los efectos de un programa curricular estandarizado en el 
aprendizaje de lógico matemático debe ser comprobado. 
1.2. Formulación del problema 
Considerando lo expuesto, en este estudio, pretendo conocer los efectos de un 
programa curricular estandarizado en el aprendizaje de lógico matemático en estudiantes 
del quinto grado de educación secundaria de la I.E. “José Tola Pasquel” de la Provincia de 
Huaraz – Ancash. Los efectos serán evaluados mediante un diseño de investigación cuasi 
experimental, motivo por el que se aplicó pruebas a nivel de pre test y post test a dos 
grupos de estudio: uno de control y otro experimental, con la  información obtenida, se 
determinó las características del nivel de presentación de las variables y se estableció el 
grado de relación entre las variables de interés; todo esto en una  muestra de alumnos del 







1.2.1. Problema general  
P.G: ¿Cómo influye un Programa Estandarizado en el aprendizaje de la Matemática, en los 
alumnos del 5to. Grado de secundaria del colegio “José Tola Pasquel” de la 
provincia de Huaraz – Ancash, durante el periodo lectivo 2013? 
1.2.2. Problemas específicos 
P.E.1: ¿En qué medida,  un programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente,  las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas,  para el logro de aprendizaje? 
P.E.2: ¿De qué manera,  un programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente,  las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas, relacionados a Geometría y Medida? 
P.E.3: ¿De qué manera,  un programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente, las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos para 
resolver problemas, relacionados a Estadística y Probabilidades?  
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general  
O.G: El Programa Estandarizado influye significativamente en el logro de aprendizajes de 
Matemáticas, en los alumnos del 5to. grado de secundaria del colegio “José Tola 








1.3.2. Objetivos específicos 
O.E.1: El programa estandarizado permite al estudiante aplicar,  adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, 
para el logro de aprendizaje. 
O.E.2: El programa estandarizado permite al estudiante aplicar, adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas  numéricos y algebraicos en la solución de problemas, 
relacionados a Geometría y Medida. 
O.E.3: El programa estandarizado permite al estudiante aplicar, adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, 
relacionados a Estadística y Probabilidades. 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
1.4.1. Mejora del aprendizaje de la matemática 
El programa curricular estandarizado de matemáticas, es el resultado de 
investigaciones y eventos académicos realizados por diversas instituciones y autores, entre 
ellas “Principios y Estándares para la Educación Matemática”, obra que pretende ser 
un recurso y una guía para todos los que toman decisiones que afectan la educación 
matemática. Sus recomendaciones están basadas en la creencia que todos los estudiantes 
deberían aprender de manera comprensiva conceptos y procesos matemáticos importantes. 
Ofrece argumentos sobre la importancia de tal comprensión, y describe formas de lograrlo. 
El documento es obra de la National Council of Teachers of Matematics (NCTM – 2000) 
¿Qué contenidos y procesos matemáticos deberían conocer y ser capaces de usar los 






Principios y estándares para la educación matemática presenta la propuesta del NCTM 
sobre los que debería valorarse en la enseñanza de las matemáticas. Se requieren 
estándares ambiciosos para lograr una sociedad que tenga la capacidad de pensar y razonar 
matemáticamente, y una base útil de conocimientos que ayuden al desarrollo de nuestro 
pueblo. Allí está la importancia de este trabajo de investigación. 
Mejora del sistema educativo peruano para la enseñanza de las matemáticas 
El trabajo de investigación, permitirá ofrecer a la comunidad educativa, autoridades, 
especialistas y profesores, la información sobre la importancia del programa curricular 
estandarizado de matemáticas y su efectividad en el proceso de aprendizaje significativo de 
esta área; así como la urgente necesidad de implementar investigaciones sobre la 
enseñanza de las matemáticas, para que el Perú, al igual que Puerto Rico implemente su 
programa curricular estandarizado de matemáticas independiente de otras áreas. 
1.4.2. Importancia de la investigación 
 El resultado de este trabajo de investigación, será un aporte a la educación peruana, a 
fin de que el Ministerio de Educación, convoque a los estudiosos del proceso 
enseñanza/aprendizaje y los invite a elaborar un programa curricular estándar de 
matemáticas que delimite los contenidos y procedimientos fundamentales que asegure a los 
alumnos una vida adulta con éxito. Claro está que se debe incorporar los aportes de los 
docentes del área, los padres de familia, los alumnos, en perfecta coordinación con las 
autoridades educativas. Así el Perú tendrá una política educativa que asegure la mejora del 









Los Estándares de Conocimientos y Procesos Matemáticos tiene  importancia por: 
Su contribución a la mejora del aprendizaje de las matemáticas; teniendo presente 
que una adecuada preparación en ésta área, permite al estudiante, una buena formación de 
su personalidad,  para que pueda ejercer sus derechos, solucionar problemas, modelar el 
lugar donde viven, generar tecnología y contribuir al progreso. 
La educación matemática pone al alcance del alumno, el acelerado desarrollo de la 
ciencia y  tecnología. Esto demanda una ciudadanía que comprenda competencia 
matemática necesaria para afrontar situaciones cotidianas, lejanas e hipotéticas, e incluso 
abstractas, indispensables para el aprendizaje continúo en diversos contextos culturales. 
En particular, la educación matemática de los estudiantes de E. B. R. posibilita el 
afianzamiento de su autonomía, la valoración del lenguaje matemático, y el desarrollo de 
un pensamiento flexible, estructurado y abstracto. Así mismo amplía su horizonte 
numérico, estimula el uso comprensivo del lenguaje algebraico, las relaciones de las 
formas geométricas, y del razonamiento probabilístico.  
1.5. Limitaciones de la investigación 
Entre las limitaciones de la investigación, observamos las siguientes: 
Sobre la variable de estudio, esencialmente sobre su vinculación, no se ha encontrado 







Metodológicamente los resultados de la investigación no podrán generalizarse por ser 
de carácter situacional. 
Finalmente es necesario indicar que este estudio es de carácter cuasi experimental, 
aplicados a una muestra de 40 alumnos de una institución educativa de la ciudad de 
Huaraz, y el método empleado es el hipotético, deductivo y analítico debido a que su 
razonamiento obedece a reconocer los conceptos generales y luego derivarlos hacia los 














Capítulo II.  
Marco teórico 
2.1. Antecedentes de la investigación  
Revisado la información concerniente al trabajo de investigación, en las bibliotecas de 
reconocidas universidades del país y el extranjero, vía internet, se han publicado varios 
estudios relacionados con nuestro tema y que detallamos a continuación: 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Investigaciones curriculares en la Universidad de Granada 
El Departamento de Didáctica de la Matemática, es una institución encargada de 
organizar y desarrollar la investigación y las enseñanzas propias del área de Conocimiento 
y Didáctica de la Matemática en la Universidad de Granada y ha financiado últimamente 5 
Tesis doctorales en la línea de investigación Pensamiento Numérico; que los agrupamos en 





Apartado 1.- Dos trabajos de investigación que son de innovación curricular y que 
pasamos a describir: 
Castro E. ( 1994 ) en su tesis Exploración de patrones numéricos mediante 
configuraciones puntuales, en este estudio se analizó e interpreta la comprensión que 
muestran escolares de 12 – 14 años de edad sobre las nociones de estructura de un número, 
patrones y relaciones numéricas, sucesiones y el término general de una sucesión, cuando 
trabajan con tres tipos distintos de simbolización de números naturales: sistema decimal de 
numeración, desarrollo aritmético y sistema de configuración puntuales. 
En el currículum convencional no existe representación figurativa para simbolizar 
números naturales y relaciones entre números; esta carencia supone una limitación para la 
enseñanza / aprendizaje de estos números, en particular, se considera que dicha carencia 
constituye una dificultad para: 
a) La comprensión del concepto de número como estructura de relaciones aritméticas. 
b) El dominio y aplicación de tales relaciones. 
La hipótesis que se conjetura establece que, al proporcionar un sistema simbólico de 
representación para los números naturales y estudiar los patrones a los que se ajustan estas 
representaciones, encontramos que los alumnos: 
- Mejoran la comprensión de los conceptos numéricos. 
- Proporcionan significado a las diferentes relaciones que se puedan considerar en 
cada número. 
- Representan relaciones entre números, así como cambios en estas relaciones; 
- Reconocen patrones a los que se ajustan los números de una sucesión; 





Entre las conclusiones del trabajo resaltan las siguientes: 
- Las representaciones puntuales asociadas con los desarrollos numéricos no 
presentan especial dificultad para los escolares con los que se ha trabajado; 
- La traducción entre los sistemas de representación se sistematiza cuando se 
realizan sobre varios términos de una secuencia numérica. 
- La expresión general del término de una sucesión tiene significados distintos para 
estos alumnos cuando hay que obtenerla a partir de los números o a partir de sus 
desarrollos aritméticos. 
- Se pone de manifiesto que existe una forma intuitivamente más clara y 
estructuralmente más coherente para llegar a la obtención de una expresión 
algebraica como término general de la sucesión. 
- De las mismas representaciones puntuales se obtienen expresiones algebraicas 
distintas, lo cual facilita la comprensión de las operaciones realizadas en estas 
expresiones para transformar unas en otras. 
Romero (1995) en su tesis La Introducción del Número Real en Educación 
Secundaria, se centró este trabajo en explorar vías para introducir el concepto de número 
real en un grupo de escolares de 14 – 15 años de edad, a la vez que se detectan y estudian 
las dificultades y potencialidades que se representan en la comprensión matemática de 
estos conceptos por parte de los alumnos, durante la puesta en práctica de una propuesta 
didáctica elaborada para tal fin. 
La propuesta didáctica se sustenta en el siguiente principio: 
“Considerar, simultánea y complementariamente, los sistemas 
de representación simbólico y gráfico propios del número real; 
estimulando la progresiva profundización en cada uno de ellos y en 





La implementación de la innovación curricular elaborada proporciona, los siguientes 
hallazgos: 
1. Los alumnos muestran dificultad para adaptarse a una metodología distinta a la 
habitual. 
2. La propuesta curricular elaborada se muestra potente como instrumento que 
proporciona a los escolares representaciones y elementos conceptuales adecuados 
para la comprensión de: 
- Tipología de expresiones decimales, significado de las mismas y discriminación 
de distintas clases de números reales a partir de esta tipología. 
- La inyectibidad de la correspondencia: números reales y puntos de la recta; 
- El concepto de número real sobre la base de la tipología establecida para las 
expresiones decimales. 
- la medida de longitudes; el problema de contexto; 
- La utilización de distintas representaciones de los números reales según la 
finalidad que se pretende. 
Comentario: Estos dos trabajos se han llevado a cabo utilizando una metodología de 
investigación / acción y su objetivo ha sido explorar las dificultades de comprensión de los 
alumnos y de estructuración de los contenidos ante una innovación basada en la 
representación de nuevos sistemas de simbolización de números y en la conexión con los 
sistema supuestamente conocidos. 
Apartado 2.- Dos trabajos situados en la categoría de investigaciones sobre 
Evaluación. El primero se refiere a la Resolución de Problemas Aritméticos y el segundo al 





Castro E. ( 1994 ) en su tesis Niveles de Comprensión en Problemas Verbales de 
Comparación Multiplicativa, en esta investigación se trató de establecer diferentes niveles 
en la resolución de problemas verbales de comparación multiplicativa y en la comprensión 
que muestran los escolares de 10 – 12 de edad cuando resuelven estos problemas. Para ello 
se ha identificado un conjunto de 30 tipos diferentes de problemas verbales de estructura 
multiplicativa, 12 de los cuales corresponden al esquema de comparación multiplicativa. 
Se ha elaborado unas pruebas de lápiz y papel, que ejemplifican estas modalidades de 
problemas, y se han pasado a una muestra de 386 escolares con el objeto de estudiar y 
analizar las respuestas obtenidas. 
Implicaciones curriculares: Una consecuencia de esta investigación ha consistido en 
establecer que los alumnos de los últimos cursos de Educación Primaria no poseen una 
comprensión global de las diversas situaciones que modelan la estructura multiplicativa. 
En estos cursos los alumnos están en una etapa de desarrollo de su capacidad de 
comprender las diversas situaciones que caen bajo la estructura multiplicativa. En 
particular, las categorías de problemas de estructura multiplicativa de comparación y de 
producto cartesiano no son comprendidas por la mayoría de los alumnos de Primaria y 
deben ser objeto de estudio en la Educación Secundaria. 
Las comparaciones multiplicativas de aumento y de disminución pueden expresarse 
cada una de dos maneras distintas. Sin embargo, en esta investigación se observa que los 
niños comprenden mejor unas formas verbales de comparación que otras. Este hecho 
conlleva que, en secundaria, se deba prestar atención a las lagunas de comprensión verbal 






Comentario.- Los errores observados en los problemas de comparación multiplicativa 
están asociados significativamente con la no comprensión de la expresión comparativa o 
con la no comprensión global de la relación numérica entre las tres cantidades que 
conforman el problema, cambiando el papel que juega una cantidad por el de otra, es decir, 
no hay integración de las tres cantidades en un esquema correcto. La Educación Secundaria 
debe prevenir y corregir fundamentalmente este tipo de dificultades y los materiales 
curriculares deben poner de manifiesto el esquema de relaciones que subyace en los 
problemas. No hay que olvidar tampoco las conexiones que se deben establecer entre las 
situaciones simples de estructura multiplicativa y aquellos conceptos que se introducen por 
primera vez, o se amplían, en Secundaria. Este es el caso de los conceptos de número 
racional, razón y de la relación de proporcionalidad. 
Segovia (1995) en su tesis Estimación de Cantidades Discretas. Estudio de Variables 
y Procesos, en esta investigación se estudió la resolución de tareas de estimación de 
cantidades discretas que realizan un grupo de alumnos de enseñanza obligatoria (6 a 14 
años). Se parte de una prueba compuesta de 16 tareas, que se presentan en la pantalla de un 
ordenador en la que van apareciendo cantidades de objetos dispuestas según cuatro 
estructuras diferentes: línea recta, sinusoide, cuadrado y círculo, y con cuatro tamaños 
distintos, comprendidos entre 20 y 75 objetos. Para cada tarea los alumnos deben estimar la 
cantidad de objetos que aparecen en la pantalla; en las cuatro últimas tareas deben explicar 
el procedimientos que han empleado para realizar sus estimaciones. El ordenador controla 
el tiempo de exposición de las cantidades y almacena las respuestas cuantitativas, así como 





Mediante esta prueba se caracterizan y estudian el porcentaje de error en las 
estimaciones de los alumnos, el tiempo de respuesta y las estrategias utilizadas en la 
estimación. 
Las aportaciones que hace esta investigación, desde una perspectiva curricular, son las 
siguientes: 
1) Se caracteriza la estimación de cantidades discretas como una competencia 
matemática. 
2) La estimación de cantidades discretas es una competencia cognitiva, de carácter 
evolutivo, caracterizada también por el empleo de unas estrategias, unos 
resultados medidos en porcentaje de error y, parcialmente, por unos tiempos de 
respuesta. 
3) Para la mejora de la enseñanza de las matemáticas en los niveles de EBR. 
En primer lugar se ha identificado un listado de componentes implicadas en la 
estimación de cantidades discretas, en función de las cuales se explica la evolución de los 
escolares en esta competencia cognitiva; es de esperar que la intervención sobre estas 
competencias dentro de ámbito escolar produzca una mejoría en los resultados de las 
estimaciones. El análisis de los resultados de este estudio sugiere que hay que insistir, de 
modo especial, en la práctica del cálculo mental y en el trabajo con número aproximados. 
En segundo lugar se identifican las estrategias empleadas por los escolares cuando 
realizan estimaciones, con las posibilidades consiguientes de intervención en el aula. 
En tercer lugar se ha construido una colección de tareas de estimación de cantidades 





nivel en que se encuentra cada alumno y son útiles para detectar los errores y dificultades 
de los escolares sobre comprensión numérica. 
Finalmente, se amplía la utilidad de los computadores en la enseñanza de las 
matemáticas; el tópico de la estimación es especialmente adecuado para la elaboración de 
software didáctico. 
Comentario: El esquema de estudio y la metodología utilizada en los dos trabajos 
anteriores es, fundamentalmente, la misma; en ambos casos se trata de estudios de base 
experimental completados por un estudio cualitativo de estrategias utilizadas por los 
alumnos en la realización de sus tareas. 
Apartado 3.- Un trabajo de orientación epistemológica, que pasamos a describir:  
Gonzales J. (1995) en su tesis El Campo Conceptual de los Números Naturales 
Relativos, el objetivo general de este estudio fue el Campo Conceptual de los Números 
Naturales Relativos. Se aborda el estudio desde la concepción multidisciplinar de la 
Didáctica de las Matemáticas; destacando las aportaciones a la misma de la Epistemología, 
la Historia de la Matemática, la Cognición Matemática, la Fenomenología de los conceptos 
y estructuras matemáticas y la Teoría Curricular. 
Su objetivo principal es clarificar, describir y organizar un campo numérico no 
convencional: el campo conceptual de los números naturales relativos, a partir de 
consideraciones epistemológicas, fenomenológicas y didácticas. 
Para la consecución de este estudio se han cubierto los siguientes apartados: 
- Se han identificado, en el campo conceptual aditivo, los diferentes tipos de 





entre ellas, esto ha permitido hacer una caracterización formal de los números 
naturales relativos; 
- Se ha puesto de manifiesto la insuficiencia de los conceptos numéricos usuales 
para el tratamiento aditivo y ordinal de la totalidad de las situaciones y problemas 
del dominio que determina la estructura aditiva; 
- Se han identificado y formulado las diferencias estructurales y lógico-formales 
existentes entre los números naturales, los naturales relativos y los enteros, 
- Se ha construido un modelo teórico que integra los elementos y relaciones en 
juego, al ajustar las situaciones y problemas aditivos mediante el dominio 
establecido, se obtiene una nueva clasificación de tales problemas, 
- Se proporcionan evidencias empíricas a favor del nuevo campo conceptual. 
- Para ello se ha seguido un proceso diferenciado en dos partes; por un lado se 
realiza un análisis multivocal o análisis didáctico del concepto en la primera fase 
y, por otro, se ha complementado con una segunda fase empírica. 
Otros antecedentes en el extranjero. 
Otros antecedentes de nuestro trabajo de investigación, son los estudios realizados 
sobre: 
- Comprensión de problemas matemáticos en alumnos con o sin éxito, propuesto en 
1999. 
- El problema matemático y su proceso de resolución, una perspectiva desde la 
teoría del procesamiento de la información, desarrollado el 2001. 








Investigaciones que pasamos a detallar 
González, Núñez, Álvarez, Gonzáles, & Roces ( 1999 ), Comprensión de Problemas 
Matemáticos en Alumnos con y sin éxito, realizaron este estudio tomando como referencia 
el trabajo realizado por Hegarty et al, en 1995 sobre la comprensión de problemas 
aritméticos con enunciados textuales; los mismos que demostraron, que los alumnos 
universitarios que no tienen éxito a la hora de resolver problemas basan su plan de solución 
en los números y palabras claves que seleccionan a partir del texto del problema (estrategia 
de traducción directa), mientras que los que tienen éxito construyen un modelo de la 
situación descrita en el problema y basan su plan de solución en este modelo (estrategia del 
modelo problema). Se replicó uno de los experimentos de estos autores, pero no con 
estudiantes universitarios, sino con alumnos del sexto grado de Educación Primaria y con 
pruebas más reducidas que las utilizadas en el estudio original. Los sujetos debían resolver 
problemas consistentes e inconsistentes, después hacer el test de recuerdo y 
reconocimiento 
 Los resultados indican que las predicciones de los alumnos con éxito tendrían menos 
errores semánticos y más errores literales que alumnos sin éxito en describir y reconocer 
los problemas; situación confirmada parcialmente. 
Alonso I. ( 2006 ) El Problema Matemático y su Proceso de Resolución, una 
Perspectiva Desde la Teoría del Procesamiento de la Información, esta investigación se 
abordó la resolución de problemas desde una nueva dimensión: "La representación". La 
autora defiende la idea que la representación es un proceso que dinamiza el proceso de 
resolución de problemas matemáticos dado su carácter mediador en el conocimiento. La 
misma permite al resolutor dar sentido a la información que le brinda el problema y operar 





Esta investigación es un intento para ampliar el soporte teórico y la didáctica de la 
Matemática; empleando concepciones novedosas del problema matemático y su 
representación desde, la teoría del procesamiento de la información, para facilitar la 
comprensión del proceso de resolución de problemas matemáticos. 
De otro lado, en el marco del estudio de los procesos de razonamiento matemático, se 
presentó una investigación: Resolución de Problemas y Desarrollo del Pensamiento Formal 
Villagra, Navarro, López, & Concepción (2001).  En la que se analizaron las posibles 
relaciones entre los logros cognitivos alcanzados durante el estadio del pensamiento formal 
y la resolución de problemas matemáticos. Fueron estudiados 78 alumnos del cuarto de 
secundaria mediante la prueba de razonamiento lógico TOLT, y una prueba de resolución 
de problemas matemáticos. 
El resultado en la prueba de matemáticas fue comparado en función del nivel de 
desarrollo formal alcanzado. Se deduce que son los alumnos con mayor nivel de 
pensamiento formal los que mejor resuelven los problemas matemáticos; sin embargo, tan 
solo el 36% de éstos fueron capaces de resolver problemas donde los esquemas de 
proporcionalidad están presentes. Los resultados sugieren que alcanzar el nivel de 
razonamiento formal no es suficiente para saber aplicarlo en problemas matemáticos 








2.1.2. Antecedentes nacionales 
En el país, se han llevado a cabo investigaciones relacionadas con las variables de 
estudio, entre ellos tenemos los más importantes. 
Ayllón (1991),  en la investigación titulada Relación entre la Percepción Visomotora y 
las Operaciones Aritméticas Básicas desarrolló la investigación en alumnos de tercer y 
cuarto grado de primaria, de educación básica regular, que fueron remitidos al centro de 
salud mental "Honorio Delgado" por presentar problemas en su rendimiento escolar. 
Como conclusión Se encuentra que existen diferencias significativas entre el nivel de 
percepción visomotora y el rendimiento en las cuatro operaciones aritméticas básicas.  
Asimismo, se observó que el rendimiento promedio de los niños fue un tanto mayor 
que el rendimiento promedio de las niñas, tanto en el área de la percepción visomotora 
como en el área de las operaciones aritméticas básicas; se hallaron desde luego dificultades 
en el área de la percepción visomotora en todos los sujetos de la muestra estudiada, 
observándose una mayor incidencia en el caso de errores de: rotación, omisión (adición) 
mientras que la menor incidencia estuvo asociada con: errores de tamaño, preservación y 
desplazamiento de imágenes en la reproducción de las formas; también el rendimiento 
promedio alcanzado por los alumnos del cuarto grado fue ligeramente mayor en el área de 
la percepción visomotora mientras que, a la inversa, el rendimiento promedio de los 
alumnos del tercer grado fue ligeramente mayor en el área de las operaciones aritméticas 
básicas; se encontró además, un alto nivel de dispersión de los puntajes promedio en el 
área de la percepción visomotora, en especial, en el área de las operaciones aritméticas 
básicas con magnitudes que prácticamente duplican a la otra variable, tanto en la muestra 





demasiado elevado, dando lugar a que los resultados obtenidos pierdan parte de la 
consistencia. 
Falcón (1995),  Efectos de la Aplicación de un Programa de Resolución de Problemas 
Matemáticos en el Tercer Grado de Primaria de Menores. Esta investigación centró sus 
objetivos en la aplicación de un programa de resolución de problemas matemáticos 
basados en la comprensión del enunciado. La muestra fue probabilística, el estudio se llevó 
a cabo en los centros educativos estatales de la USE 01 y 06 de Lima metropolitana y la 
USE 16 de la provincia constitucional del Callao. La muestra del estudio estuvo 
conformada por 154 alumnos (niños 85 y niñas 69), que se dividieron en dos grupos: 
experimental y control, al primero se le aplicó el programa experimental de resolución de 
problemas matemáticos en tanto que al otro no. Asimismo a ambos grupos se le aplicó el 
test problemas aritméticos de Alejandro Gali, tanto antes de la iniciación del programa 
como concluido este programa. 
La investigación duró 6 semanas y llegó a las siguientes conclusiones: 
a. Los alumnos del tercer grado de educación primaria, presentan grandes 
dificultades en la comprensión del enunciado en la resolución de problemas  
matemáticos. 
b. Las niñas tienen mayor rendimiento, que los niños en la resolución de problemas. 
c. La aplicación del proceso de resolución de problemas matemáticos en el tercer 
grado de educación primaria mejoró el rendimiento en los alumnos y alumnas de 






Vicuña (1999),  Test de Operaciones Básicas para el Aprendizaje de las Matemáticas. 
En éste trabajo de investigación, la muestra fue de 1008 sujetos entre varones y mujeres, 
con edades que fluctúan entre los 12 y 18 años y que representan a la  población escolar de 
Lima Metropolitana. En este trabajo se contrasta el rendimiento académico de las 
matemáticas en función a las operaciones lógicas reversibles; confirmándose la hipótesis 
que tales operaciones se plantean diferencias significativas en el rendimiento escolar de las 
matemáticas. Asimismo en cuanto a la edad, se observó que la diferencia entre uno y otro 
año cronológico no es tan significativa; pero sí lo es cuando las edades son agrupadas en 
tres rangos: El primero comprendió las edades 12 años a 14 años 5 meses; el segundo 
abarcó las edades de 14 años 6 meses a 15 años 5 meses; y, el tercero correspondió a las 
edades de 15 años 6 meses y 17 años 11 meses. Al contrastar las operaciones lógicas 
reversibles en función al sexo se halló las siguientes Conclusiones: 
a) En la seriación, los varones presentan promedios significativamente mayores a los 
doce, catorce, quince y dieciséis años, no así hacia los trece años. 
b) En la Operación de la inclusión, el sexo no plantea diferencias significativas en el 
continuo cronológico. 
c) En la interpretación numérica, el sexo no plantea diferencias significativas en el 
continuo cronológico. 
d) En la operación lógica de clasificación, los varones presentan promedios 
significativamente mayores en todas las edades insertas en el continuo cronológico. 
e) En la invariación, los varones presentan promedios significativamente mayores en 
todas las edades evaluadas. 
f) En el puntaje total del test, en todas las edades estudiadas son los varones quienes 





Por otro lado, el autor encuentra que los factores de seriación, inclusión, interpretación 
numérica, clasificación e invariación son, sin perder su independencia, parte de un solo 
factor, denominado operaciones básicas para las matemáticas. 
Quispe ( 2010 ), Rendimiento Académico de las Operaciones Básicas en el Área de 
Matemática, en Alumnos del Primer Grado de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa 19 de Abril de la Provincia de Chupaca – Junín. Tiene como objetivo, 
determinar la relación entre el dominio de las operaciones básicas y el nivel de resolución 
de problemas aritméticos, en sus diferentes dimensiones en alumnos del 1er. año de 
secundaria. 
Se asumió el tipo de investigación básica, el método utilizado es el descriptivo y el 
diseño de investigación corresponde al transversal descriptivo y correlacional.  
Para medir el dominio de las operaciones básicas se utilizó el test de repertorios 
básicos para el aprendizaje de las matemáticas y para medir la capacidad de resolución de 
problemas se utilizó una prueba de resolución de problemas aritméticos. El procesamiento 
de la información obtenida con los instrumentos indicados se hizo mediante la estadística 
descriptiva e inferencial los cuales fueron presentados en tablas. 
 Mediante la investigación realizada se aprecia que el nivel de habilidad de resolución 
de problemas aritméticos que predomina y caracteriza a la muestra es el término medio y 
que el nivel de dominio de las operaciones básicas se relaciona significativamente con el 
nivel de resolución de problemas matemáticos, en los alumnos del primer año de educación 
secundaria. 
Finalmente, el texto está abierto a la curiosidad reflexiva y su lectura crítica que 





2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Concepciones sobre la naturaleza de las matemáticas 
Son variadas y a continuación desarrollamos la propuesta de  Quintana (2006. p.32), 
por su secillez y valor didáctico: 
A. El Platonismo. 
En esta concepción se considera la matemática como un sistema de verdades que ha 
existido desde siempre, fuera de la mente humana, inmutable e independiente del hombre; 
siendo la tarea del matemático descubrir esas verdades matemáticas. Esta teoría se basa en 
la concepción idealista de Platón, según la cual el estudio de la aritmética tiene un efecto 
positivo sobre los individuos en la medida en que les obliga a razonar sobre situaciones 
abstractas. En este sentido, la enseñanza de las matemáticas se justifica, en parte, por el 
hecho que supone un entrenamiento de estrategias de razonamiento y pensamiento que 
supuestamente se podrían generalizar a otras áreas del currículo y a la vida cotidiana. Esta 
afirmación supone creer que existen procedimientos generales de razonamiento o de 
solución de problemas que pueden ser enseñados de manera más o menos abstracta, y que 
pueden ser aplicados en cualquier campo del conocimiento. Una consecuencia obvia de 
este planteamiento llevado a su extremo es que prácticamente no se puede plantear 
problemas reales hasta que el alumno tenga un conocimiento profundo de determinados 
conceptos matemáticos y por tanto hasta que la enseñanza esté avanzada. 
B. El Logicismo 
Esta corriente de pensamiento, propone definir los conceptos matemáticos mediante 
términos lógicos, y reducir los teoremas de la matemática, mediante el empleo de 





vida propia; pero con el mismo origen y método. En términos generales, coincide en gran 
medida, con el pensamiento aristotélico y con el de la escolástica medieval. Esta corriente 
plantea la existencia de dos lógicas que se excluyen mutuamente; la deductiva y la 
inductiva. 
C. El Formalismo. 
Esta concepción plantea que la matemática es una creación de la mente humana y 
considera que consiste solamente en axiomas, definiciones y teoremas como expresiones 
formales que se ensambla a partir de símbolos, que son manipulados o combinados de 
acuerdo con ciertas reglas o convenios preestablecidos. 
D. El Intuicionismo. 
Esta corriente considera la matemática como al fruto de la elaboración que hace la 
mente a partir de lo que percibe a través de los sentidos y también como el estudio de las 
construcciones mentales cuyo origen o comienzo puede identificarse con la construcción 
de los números naturales. El principio básico del intuicionismo es que la matemática se 
puede construir, partiendo de lo intuitivamente dado, de lo finito. 
E. El Constructivismo. 
El constructivismo matemático es muy coherente con la pedagogía activa y se apoya 
en la psicología genética; se interesa por las condiciones en las cuales la mente realiza la 
construcción de los conceptos matemáticos, por la forma como los organiza en estructuras 
y por la aplicación que las da; todo ello tiene consecuencias inmediatas en el papel que 
juega el estudiante en la generación y desarrollo de sus conocimientos. No basta con que el 





realizarlas y no pensar que se trata de un conocimiento acabado; sino que es una ciencia 
viva en constante crecimiento y perfeccionamiento y que todos somos partícipes de ello. 
Habiendo llegado a este punto, creo pertinente indicar que la presente investigación se 
inspira en el enfoque constructivista; porque se considera al sujeto un ente activo, que 
aprende algo relativamente nuevo según el repertorio básico ya existente y el nivel 
madurativo en que se encuentre. 
2.2.2. Educación matemática. National Council of Teachers of Mathematics (2000) 
Opina que las matemáticas constituyen la parte esencial de la herencia cultural que 
reciben los jóvenes de sus mayores. Cada generación se esfuerza de manera regular y 
permanente por transmitir y poner a disposición de los más jóvenes el patrimonio cultural 
que les pertenece. A este fenómeno, a las energías intelectuales y emocionales que 
moviliza, a los sistemas organizativos que genera, a los modos de actuación y prácticas 
sistemáticas que lo estructuran, es a lo que, globalmente, llamamos educación. 
El proceso continuado de transmisión de la cultura de las generaciones adultas a las 
generaciones que les suceden, es el fenómeno que nos enmarca, dentro de ella; el tema que 
nos ocupa es el proceso de aprendizaje matemático individual de cada uno de los 
estudiantes, al que llamamos educación matemática. 
La educación matemática constituye una componente determinante y diferenciada del 
sistema educativo. 
La educación consiste, en esencia, en la transmisión de pautas, normas, valores, reglas, 
conocimientos y destrezas y actitudes para que los jóvenes entiendan y vivan en las 





2.2.3. Estándares para la educación matemática.- National Council of Teachers of 
Mathematics (2000). 
Los estándares de conocimientos y procesos son descripciones acerca de lo que la 
enseñanza de la matemática debe capacitar a los estudiantes para saber y hacer; los 
objetivos importantes de la educación matemática. Cada uno de los 10 Estándares 
seleccionados para este trabajo de investigación abarca toda la escuela secundaria. 
Los 5 primeros Estándares describen los objetivos relativos a contenidos en las áreas 
de: Números y Operaciones, Álgebra, Geometría, Medida y Análisis de Datos y 
Probabilidad. Los otros 5 Estándares tratan de los procesos de Resolución de Problemas, 
Razonamiento y Prueba, Conexiones, Comunicación y Representación. 
En los Estándares de contenidos, se presenta y se discute un conjunto de 
“expectativas”; esto es, lo que se espera que los alumnos alcancen, destacándose la 
complejidad creciente de las ideas a través de los sucesivos grados de secundaria. 
Igualmente se detallará a que debe tender cada Estándar de proceso y cuál es el papel del 
profesor para ayudar a su desarrollo. 
Los Estándares de contenidos y procesos, están indisolublemente unidos. No se puede 
resolver problemas sin comprender y usar contenidos matemáticos. El conocimiento 
geométrico requiere razonamiento. Los conceptos algebraicos pueden analizarse y 
comunicarse por medio de representaciones. 
El enfoque de la investigación, destaca la idea de continuidad. Los programas de 
matemáticas no deben agotar los temas cada año. Por el contrario, los estudiantes irán 
alcanzando ciertos niveles de comprensión conceptual y de fluidez en los procesos, en 





asumir que los estudiantes poseen ya unos conocimientos determinados. Los profesores y 
los políticos pueden, entonces, adoptar los programas y los marcos curriculares para que se 
desarrollen progresivamente a través de los grados y se centren en áreas de matemáticas 
importantes. 
Los estándares describen los contenidos y procesos matemáticos que deben aprender 
los estudiantes. Constituye así una propuesta para guiar a los educadores en sus esfuerzos 
por la continua mejora de la enseñanza de las matemáticas en las clases, en las escuelas y 
en los sistemas educativos. 
2.2.4. Perspectiva holística  
Reconoce que: 
1) Poplin,  (1991a ) La falacia Reduccionista en las Discapacidades para el 
Aprendizaje y Poplin,  (1991b ) El contenido que hay que aprender debe tener en 
cuenta la dinámica de la naturaleza de aquello que se necesita para vivir y trabajar 
con éxito en una comunidad ( recordemos que se trata de aprender a aprender ) 
2) Para que la información se pueda aprender y usar, ésta debe tener un significado y 
un sentido para el alumno. Se trataría de tener en cuenta el potencial de 
aprendizaje y la competencia curricular de cada alumno, formado por sus 
experiencias, sus intereses y su comprensión. 
Igualmente, y de esta perspectiva, el profesor es visto como un mediador en el proceso 
de enseñanza / aprendizaje de los alumnos, que participan activamente en este proceso de 
información significativa e interesante para ellos, más que como un transmisor del 
“currículum”. Así el aula adquiere otra dimensión y estará llena de proyectos y actividades 





Así mismo, este nuevo enfoque toma algunas ideas básicas del Estructuralismo, tal 
como la consideración del aprendizaje como una serie de transformaciones auto 
reguladoras, determinadas por nuestra propia espiral de conocimientos. De ésta forma, en 
la medida que se introducen conocimientos en la espiral de una persona, la estructura 
existente y la nueva se interrelacionan entre sí, haciendo que una transforme a la otra. 
El siguiente esquema, tomado de Poplin (1991a), resume las características puntuales 




- Toda experiencia aprendida es mayor que la suma de las partes. 
- la interacción de la experiencia aprendida transforma tanto la espiral de cada 
persona (el total) como cada experiencia individual (parte). 
- La espiral de conocimiento del que aprende es auto reguladora y se auto-preserva. 
Principios constructivistas 
- Todas las personas son aprendices, buscan siempre activamente y construyen 
nuevos significados, aprendiendo siempre. 
- El mejor pronóstico de lo que alguien aprenderá y cómo lo aprenderá es lo que ya 
conoce. 
- El desarrollo de formas exactas sigue a la aparición de la función y el significado. 
- El aprendizaje procede frecuentemente del todo a la parte y de nuevo al todo. 
- Los errores son críticos para el aprendizaje. 
PRINCIPIOS DEL PROCESO ENSEÑANZA / APRENDIZAJE: 






- Los que aprenden lo hacen mejor a partir de experiencias sobre las que se sienten 
apasionadamente interesados e involucrados. 
- Los que aprenden lo hacen mejor de personas en las que confían. 
- Las que mejor se aprenden son las experiencias relacionadas con los 
conocimientos e intereses actuales del aprendiz. 
- La integridad es una característica primaria de la mente humana (del que aprende) 
Comentario del investigador 
Una perspectiva holística - constructivista del currículum reconoce que este 
documento debe diseñar objetivos, métodos y evaluación; así como debe ser abierto y 
flexible, además: 
- El contenido que hay que aprender, debe tener en cuenta la dinámica de la 
naturaleza de aquello que se necesita para vivir y trabajar con éxito en la sociedad. 
- Para que la información se pueda aprender y usar, ésta debe tener significado y un 
sentido para el alumno. Se trata de tener en cuenta el potencial de aprendizaje y la 
competencia curricular de cada alumno, formado por su experiencia, sus intereses 
y su comprensión. 
- Sin olvidar que el profesor es el mediador en el proceso de enseñanza – 









2.2.5. Diseño de un programa curricular estandarizado de matemáticas 
El Consejo Nacional de Profesores de Matemáticas de los Estados Unidos, nos 
proporciona un Modelo Básico de un Programa Curricular Estandarizado de Matemáticas y 
en ella establece una base de conocimientos matemáticos para todos los estudiantes; en su 
propuesta Principles and Standards for School Mathematics (Principios y Estándares para 
una Educación Matemática) publicado en el año 2000, establece los componentes 
esenciales de un programa de matemáticas escolares de alta calidad. En él se propone una 
base común de conocimientos matemáticos para ser aprendidos por todos los estudiantes. 
La propuesta enfatiza en la necesidad de contar profesores y tutores bien preparados y con 
el soporte necesario para hacer su trabajo. 
Además, se reconoce la importancia de tener un sistema bien organizado para la 
evaluación tanto del aprendizaje de los estudiantes como de la eficacia del programa. 
También, se le asigna una importancia especial a la necesidad de que todos los 
participantes –estudiantes, docentes y padres de familia– contribuyan en el diseño y 
construcción de un programa de alta calidad para todos los estudiantes. 
2.2.5.1. ¿Qué son principios y estándares para la educación matemática? 
El programa principios y estándares para la Educación Matemática, es una guía para 
orientar esfuerzos sostenidos en la mejora de las matemáticas escolares de los estudiantes. 
Esta guía orienta hacer lo siguiente: 
Primero: Establecer un conjunto comprensivo y coherente de metas de aprendizaje de 
las matemáticas en todos los niveles escolares y para todos los estudiantes, desde 





Segundo: Servir como un recurso para los profesores, líderes educativos y autoridades 
políticas que ayude a revisar y mejorar la calidad de los programas de enseñanza de las 
matemáticas. 
Tercero: Orientar el desarrollo de modelos curriculares, evaluaciones y materiales de 
enseñanza. 
Cuarto: Estimular ideas y conversaciones continuas en los ámbitos local, regional y 
nacional acerca de cómo ayudar a los estudiantes a adquirir una comprensión profunda 
de las matemáticas. 
 
2.2.5.2. Principios y estándares para la educación matemática 
Está organizado en cuatro partes principales: 
- Principios para las matemáticas escolares. 
- Visión General de los estándares desde el nivel inicial hasta el nivel secundaria ( 
ocho ciclos y trece grados ) 
- Presentación detallada de los estándares de contenido y de los procesos 
requeridos para las matemáticas escolares, acompañada de sus correspondientes 
expectativas, organizada en tres niveles: Inicial, primaria y secundaria. 
- Discusión de los pasos necesarios para avanzar en la dirección propuesta en los 
estándares. 
Los principios: Son enunciados que reflejan preceptos básicos que son fundamentales 
para obtener una educación matemática de alta calidad. 
Los estándares: Son descripciones acerca del conocimiento matemático que los 
estudiantes deben obtener, comprender y usar adecuadamente una vez que hayan 





Los principios y estándares: Juntos constituyen una visión que guía e impulsa a los 
educadores en el continuo mejoramiento de la educación matemática en las aulas, escuelas 
y en el sistema educativo en general. 
2.2.5.3. Seis principios para las matemáticas escolares 
Igualdad: La excelencia de la educación matemática requiere igualdad, grandes 
expectativas y un fuerte apoyo para todos los estudiantes. 
Todos los estudiantes, sin importar sus características, antecedentes o circunstancias 
personales, pueden aprender matemáticas cuando tienen acceso a una enseñanza de alta 
calidad. Igualdad no significa que todos los estudiantes deben recibir una enseñanza 
idéntica. Por el contrario, la igualdad exige que se hagan adaptaciones razonables y 
apropiadas, y que sean incluidos contenidos motivadores para promover el acceso y el 
logro de todos los estudiantes. 
Currículum: Un currículum es más que una colección de actividades. Este deberá ser 
coherente, estar focalizado en matemáticas relevantes y estar bien articulado a través de los 
diferentes niveles. 
En un currículum coherente, las ideas matemáticas están relacionadas y se construyen 
unos sobre otros. De esta forma, la comprensión y el conocimiento de los estudiantes se 
hacen más profundos y su capacidad para aplicar las matemáticas se expande. 
Un currículum de matemáticas efectivo se enfoca en el estudio de matemáticas 
relevantes, aquellas que preparan a los estudiantes para el estudio continuo y para resolver 





Un currículum bien articulado estimula a los estudiantes a aprender ideas matemáticas 
cada vez más complejos, a medida que éstos avanzan en sus estudios. 
Enseñanza: Una enseñanza efectiva de las matemáticas requiere saber y comprender 
qué es lo que los estudiantes saben y necesitan aprender de las matemáticas; y luego 
motivarlos y apoyarlos para que las aprendan bien. 
La capacidad de los estudiantes de entender las matemáticas, su habilidad para usarlas 
en la resolución de problemas y la confianza al estudiar las matemáticas; son aspectos que 
quedan determinados por la enseñanza que reciben en la escuela. Los profesores para ser 
efectivos en su quehacer, deben ser comprensivos y dedicados a sus estudiantes, como 
aprendices de las matemáticas que son. Además, los profesores deben conocer y entender 
profundamente las matemáticas que enseñanza y ser capaces de usar ese conocimiento con 
flexibilidad en sus tareas de enseñanza. Para ello, los profesores deben tener amplias 
oportunidades y apoyo para incrementar y actualizar frecuentemente su conocimiento 
matemático. 
Aprendizaje. Los estudiantes deben aprender las matemáticas entendiéndolas, 
construyendo activamente el nuevo conocimiento a partir de sus experiencias y 
conocimientos previos. 
La investigación ha establecido sólidamente el rol esencial que tiene la comprensión 
conceptual en el aprendizaje de las matemáticas. Si se alinean conocimiento factual y 
habilidades para manejar procedimientos con el conocimiento conceptual, los estudiantes 
pueden transformarse en efectivos aprendices de las matemáticas. Los estudiantes estarán 
capacitados para reconocer la importancia de reflexionar sobre su propio razonamiento y 





sus habilidades para enfrentar problemas difíciles y mantendrán su perseverancia aun 
cuando la tarea sea compleja. 
Evaluación. Las evaluaciones deben apoyar el aprendizaje de matemáticas relevantes 
y proveer de información útil tanto a profesores como estudiantes. 
Cuando la evaluación es parte integral de la enseñanza de las matemáticas, ésta 
contribuye significativamente al aprendizaje. La evaluación debería informar y guiar a los 
profesores cuando tengan que tomar decisiones sobre la enseñanza. Las tareas que los 
profesores seleccionan para evaluar se convierten en un mensaje para los estudiantes sobre 
qué tipo de conocimiento matemático y qué capacidades son valoradas. 
La retroalimentación derivada de las tareas de evaluación pueden ayudar a los 
estudiantes a fijarse metas, asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje y lograr ser 
aprendices más independientes. 
Tecnología. La tecnología es esencial en el aprendizaje y la enseñanza de las 
matemáticas. 
Este medio puede influenciar positivamente en lo que se enseña y, a su vez, 
incrementar el aprendizaje de los estudiantes. 
Los estudiantes pueden desarrollar un entendimiento más profundo de las matemáticas 
mediante el uso apropiado de la tecnología. La tecnología puede ayudar a apoyar las 
investigaciones de los estudiantes en todas las tareas de las matemáticas y permitirles 
focalizar su atención en tomar decisiones, reflexionar, razonar y resolver problemas. La 





reexaminar qué matemáticas deberían aprender los estudiantes y cómo ellos pueden 
aprenderlas mejor. 
2.2.5.4. Estándares para las matemáticas escolares desde inicial hasta secundaria.  
NCTM (1990) 
¿Qué contenidos y procesos matemáticos deben aprender y estar capacitados para usar 
los estudiantes a medida que prosiguen su educación? 
Principios y estándares para la Educación Matemática presenta un lineamiento, una 
guía acerca del cuál debe ser el foco de las matemáticas escolares. 
El currículum de matemáticas requiere estándares altos pero alcanzables cuando se 
desea transformar una sociedad en una que tenga la capacidad de pensar y razonar 
matemáticamente, una sociedad con una base útil de conocimientos y competencias 
matemáticas necesarias para cualquier actividad o profesión. 
Los cinco estándares de contenido describen explícitamente los ejes de contenidos que 
los estudiantes deben aprender, mientras que los cinco estándares de proceso destacan las 
formas para adquirir y aplicar esos conocimientos. Los estándares que cubren el amplio 
rango desde el prescolar hasta el quinto año de secundaria son retomados en cada uno de 
los tres niveles en los que se encuentran divididos los grados. Así mismo para cada nivel, 








2.3. Definiciones de términos básicos  
Currículo: Se entiende por currículo el conjunto de objetivos, métodos pedagógicos y 
criterios de evaluación de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del 
sistema educativo que regulan la práctica docente. 
¿Qué son los estándares?. Un estándar en educación especifica lo mínimo que el 
estudiante debe saber y ser capaz de hacer para el ejercicio de la ciudadanía, el trabajo y la 
realización personal. El estándar es una meta y una medida; es una descripción de lo que el 
estudiante debe lograr en una determinada área, grado o nivel; expresa lo que debe hacerse 
y lo que bien que debe hacerse. 
¿Por qué estándares? . Porque es la mejor forma de lograr: 
- El mejoramiento de la calidad de la educación debe partir del supuesto de que 
todos los niños pueden aprender con niveles muy altos de logros. El sólo hecho de 
elevar las expectativas de aprendizaje, puede mejorar el desempeño del estudiante. 
- La necesidad de garantizar la equidad. Los estándares son el marco a partir del 
cual las I.E. y autoridades deben organizar y definir sus planes, programas y 
actividades en función de lograr que todos los estudiantes aprendan lo que tienen 
que aprender, con alto nivel de calidad. 
- La democratización de la educación, pues al contar con estándares claros, 
precisos, transparentes y conocidos por docentes, directivos, autoridades 
educativas, padres de familia y estudiantes, permite que sepan hacia donde deben 







Concepciones básicas del aprendizaje. 
En nuestra experiencia se tomó en consideración las distintas concepciones acerca del 
aprendizaje y sus consecuencias en la enseñanza. 
El conductismo: Se entiende como una asociación entre estímulo y respuesta, 
producto del ejercicio de la experiencia a través del condicionamiento en sus distintas 
vertientes ( pavloviano, skinneriano, etc.) que refuerza negativa o positivamente la 
conducta, enfatizando la repetición organizada prácticamente (  ley del ejercicio). Si la 
conducta a adquirir es compleja esta es concebida como la suma de elementos más simples 
que asegura la primera, lo que permite establecer una jerarquía de hábitos de modo que el 
aprendizaje comience desde los más simples para luego ir accediendo a otros de nivel 
superior; en síntesis, se trata de un aprendizaje meramente reproductivo o asociativo en el 
que el alumno solo debe memorizar; es una práctica repetitiva reforzada por el éxito. La 
enseñanza se circunscribe a la presentación de materiales estimuladores, a dirigir la 
actividad del alumno, a presentar refuerzos que permitan la llegada a los objetivos 
propuestos estimulando el logro de respuestas adecuadas. 
El constructivismo intenta superar al conductismo no constituye una única teoría, sino 
la convergencia de teorías: por ejemplo la confluencia de los aportes de Piaget, Ausubel y 
Vygotsky. La psicogénesis  considera que el aprendizaje está relacionado al desarrollo 
cognitivo, concebido éste como una sucesión de etapas y estadios caracterizados por 
estructuras que constituyen formas de organización de los esquemas cognitivos; esto 
implica que la enseñanza deberá tener en cuenta el desarrollo de las competencias del 
sujeto. El aprendizaje, se produce a partir de la interacción del sujeto con la realidad, la que 
el alumno incorpora de acuerdo a las estructuras que posee, asimilándola y al acomodarla 





es entendida como un proceso de autorregulación a través de compensaciones que 
modifican las perturbaciones que provienen del exterior. 
El aprendizaje, de acuerdo al constructivismo, es el resultado del conflicto cognitivo 
que provoca el desequilibrio entre asimilación y acomodación. 
La teoría socio-cultural de Vygotsky incorpora al constructivismo la dimensión social 
del aprendizaje, ya que éste es considerado como una construcción intersubjetiva y no 
individual, a través de su internalización transformando la realidad externa, social en 
interna, psicológica.Este marco teórico se amplía con los aportes de Ausubel ( 1986 ) y 
Vygotsky ( 1988 ). El primero aporta al constructivismo el concepto de que el aprendizaje 
debe ser significativo y que esta significatividad depende de las relaciones que el alumno 
establezca entre el nuevo contenido y sus conocimientos previos. 
Estas relaciones deben ser sustantivas, basadas en la significatividad lógica del 
material a aprender, afín de que se produzca una significatividad psicológica a partir de las 
estructuras cognitivas del alumno, su nivel de desarrollo y sus estrategias de aprendizaje 
dando lugar a la vinculación entre los nuevos contenidos y los conocimientos que el sujeto 
ya posee. Esta concepción de aprendizaje está basada en la comprensión y no en la 
memorización repetitiva y mecánica, necesitando de la actitud favorable del alumno, de 
una predisposición a aprender de manera comprensiva. 
La teoría socio-cultural de Vygotsky incorpora al constructivismo la dimensión social 
del aprendizaje, ya que éste es considerado como una construcción intersubjetiva y no 






Operaciones básicas. Las operaciones básicas para el aprendizaje de las matemáticas 
son cinco: 
Seriación. Operación básica reversible donde el alumno debe dominar series 
ascendentes o descendientes, debiendo considerar a cada elemento como mayor o menor 
que el elemento que lo antecede; según resulte el criterio de orden. 
Inclusión. Operación lógica reversible, medida mediante ítems donde el alumno, 
deberá en base a caracteres comunes o principios, considerar a elementos como parte del 
mismo conjunto; así como, si 8 = A + A’, también 8 – A = A’. 
Clasificación. Operación básica reversible para lo cual el alumno deberá usar el 
principio de identidad para formar clases, cuyo nivel de dificultad va de conjuntos 
constituidos por elementos concretos hasta conjuntos conceptuales. 
Interpretación numérica. Capacidad que tiene el alumno para leer y escribir 
cantidades y expresiones matemáticas con números naturales, enteros, decimales y 
fraccionarios. Involucra además, la habilidad para desarrollar operaciones básicas de 
aritmética. 
Invariación. Nivel conceptual desarrollado por el alumno que le permite otorgar al 
objeto la propiedad de constante, siempre que no se agregue ni se sustraiga ninguna parte. 
Asimismo, el uso del principio de que “la materia no se crea ni se destruye siendo sólo 
susceptible de transformación”, en cuanto determine que el alumno sea capaz de tratar 
como constantes a las dimensiones y las distancias cuando interviene la variable 











Capítulo III.  
Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis general   
H.G: El Programa Estandarizado influye significativamente en el logro de aprendizajes de 
Matemáticas, en los alumnos del 5to. grado de secundaria del colegio “José Tola 
Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash durante el periodo lectivo 2013. 
3.1.2. Hipótesis especificas  
H.E.1: El Programa Estandarizado permite al estudiante aplicar, adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, para 
el logro de aprendizajes. 
H.E.2: El Programa Estandarizado permite al estudiante aplicar, adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, 





H.E.3: El Programa Estandarizado permite al estudiante aplicar, adecuadamente, las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, 
relacionados a Estadística y Probabilidades. 
3.2. Variables 
Sánchez, H. (2006, p. 73) Variable, se dice de la cantidad que puede tomar cualquiera 
de los valores de un conjunto determinado, explícita o implícitamente expresado. Así 
mismo, la variable es independiente, aquella cuyos valores son libres de escoger en su 
dominio de definición; y la variable es dependiente, aquella cuyos valores dependen de los 
asignados a la variable independiente. 
En nuestro caso, pasamos a reseñar  el sistema de variables, intervinientes en la 
investigación: 
3.2.1. Variable independiente (VI) 
- Programa Curricular Estandarizado de  Matemáticas.  
Definición conceptual: Un programa curricular estandarizado, es un programa 
mínimo de conocimientos que el estudiante debe saber y ser capaz de hacer para el 
ejercicio de la ciudadanía, el trabajo y la realización personal.  
Definición operacional: El estándar es una meta y una medida, es la descripción de lo 
que el estudiante debe lograr en una determinada área, grado o nivel; expresa lo que debe 







3.2.2. Variable dependiente (VD) 
- Logros de aprendizaje de matemáticas.       
Definición conceptual: Dominio de los conocimientos de los tópicos de matemáticas; 
en este caso de los sistemas numéricos y temas fundamentales del álgebra, geometría y 
medida, estadística y probabilidades 
Definición operacional: Resultados esperados en el logro de aprendizajes, que 
comprende los conocimientos matemáticos, habilidades, actitudes y demás capacidades 






3.3. Operacionalización de variables 
Tabla 2.  
Operacionalización de las variables 
Operacionalización de las variables 
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Capítulo IV.  
Metodología 
4.1. Enfoque de investigación 
La idea de investigar: Efectos de un Programa Curricular Estandarizado para el 
Aprendizaje de Matemáticas; la hemos alineado por el enfoque cuantitativo, ya que este 
enfoque constituye un conjunto de procesos secuenciales, que parte de una idea, una vez 
delimitada, se derivan el planteamiento del problema, los objetivos, la construcción del 
marco teórico y se establecen las hipótesis.  
Diseñamos la investigación para medir las variables de un determinado contexto. 
Analizamos las mediciones obtenidas usando métodos estadísticos y extraemos una serie 
de conclusiones respecto de las hipótesis. 
El enfoque cuantitativo, es una de las formas para enfrentar problemas de 
investigación, y hasta ahora, una de las mejores formas diseñada por los académicos para 






4.2. Tipo y método de investigación 
4.2.1. Tipo de investigación 
Se enmarca dentro del tipo de investigación cuantitativo experimental, que según 
Hugo Sánchez Carlessi y Carlos Reyes (2006), consiste en organizar deliberadamente 
condiciones, de acuerdo a un plan propio, con el fin de investigar las posibles relaciones 
causa – efecto, exponiendo a uno o más grupos experimentales a la acción de una variable 
experimental y contrastando sus resultados con grupos de control  o de comparación. 
4.2.2. Método de investigación: Dr. Marroquín Peña, Roberto (UNE, 2006). 
El método empleado es el hipotético, deductivo y analítico debido a que su 
razonamiento obedece a reconocer los conceptos generales y luego derivarlos hacia los 
conocimientos particulares, comprobando las hipótesis y realizando un análisis preciso de 
los datos estadísticos, hasta la prueba de las hipótesis. 
4.3. Diseño de la investigación 
Sánchez y Reyes, (2006) Sostienen que el diseño es un valioso instrumento que orienta 
y guía al investigador, en un conjunto de pautas a seguir, en un estudio o experimento; es 
de carácter flexible. En nuestro caso, tenemos un diseño de investigación: 
- Cuasi experimental con aplicación de pre – test y post – test y con dos grupos de 














4.4. Población y muestra 
4.4.1. Población 
40 estudiantes del quinto grado de educación secundaria de menores del colegio “José 
Tola Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash, del periodo lectivo 2013. 
Tabla 3.  
Distribución de la población 
 Grupo control Grupo experimental 
Alumnos Cantidad % Cantidad % 
Varones 13 65 10 50 
Mujeres 7 35 10 50 
Total 20 100 20 100 
 
4.4.2. Muestra 





Logros de aprendizaje con experimento 
Logros de aprendizaje sin experimento 






a) Edad promedio 16 años 
b) Ambos sexos 
En nuestro caso por ser la población pequeña, tomamos la muestra intencional el total 
de la población. 
4.5. Descripción y técnicas de recolección de datos 
Tratamiento experimental 
Se seleccionó intencionalmente dos grupos de alumnos del quinto año de secundaria 
de menores del colegio “José Tola Pasquel”; uno de control y otro experimental. Con éstos 
últimos se desarrolló el programa curricular estandarizado de matemáticas, con tópicos 
fundamentales que los estudiantes que terminan la secundaria, deben conocer. 
El programa consta de 4 unidades didácticas y 32 sesiones de aprendizaje,  en el que 
se fortalece contenidos en tópicos cuyos títulos son: 
Primera Unidad (U1): Sistemas numéricos; relaciones y funciones. Algebra y sus 
aplicaciones. 
Segunda Unidad (U2): Geometría y Medida; aplicaciones. 
Tercera Unidad (U3): Estadística, Probabilidades a nivel básico y aplicaciones. 
Cuarta Unidad (U4): Globalización de las unidades anteriores. 
Duración El desarrollo del programa fue de aproximadamente de 3 meses y medio. La 





Selección de instrumentos 
El instrumento de evaluación fue elaborado seleccionando las preguntas en base a los 
temas de matemáticas determinados en el presente trabajo, en el nivel de educación 
secundaria, que son: 
- Números y Operaciones 
- Algebra y sus aplicaciones 
- Geometría y Medida 
- Estadística y Probabilidades 
Descripción del instrumento 
El instrumento denominado “test de conocimientos inicial” consta de 20 ítems; a nivel 
de pre – test 
Primera parte: Evalúa conocimientos referidos a sistemas numéricos, relaciones y 
funciones; así como álgebra y sus aplicaciones. Cuyos indicadores, son respectivamente: 
razonamiento y demostración, resolución de problemas y representación matemática; en 
las que los alumnos deben demostrar su capacidad para realizar algoritmos, uso de 
propiedades, manejo adecuado de los teoremas y otros que implican el eje temático. Toda 
esta parte consta de 12 ítems. Sin olvidar que a esta parte corresponde realizar la aplicación 
de las propiedades algebraicas, factorizaciones y productos notables. 
Segunda parte: Evalúa conocimientos referidos a Geometría y Medida, 
fundamentalmente la aplicación de propiedades y problemas relacionados a geometría 





cuyo indicador es la conexión matemática en la que el estudiante resuelve problemas 
diversos que se le plantea. 
Tercera parte: Evalúa conocimientos referidos a Estadística y Probabilidades, consta 
de 2 ítems cuyo indicador es la comunicación matemática, en la que el alumno, usando 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos, tiene la capacidad de resolver 
problemas relacionados a procesos estadísticos y cálculo de probabilidades de diversos 
eventos; luego hacer conocer los resultados. 
El test de conocimientos inicial  es aplicado tanto al grupo control como al grupo 
experimental. 
Test de conocimiento final: Así mismo, se aplicó al finalizar el desarrollo del 
programa estandarizado; el post – test denominado “test de conocimiento final”, resultante 
de la influencia del programa propuesto  en 4 unidades y desarrollado en 32 sesiones. La 
finalidad de la aplicación de la prueba, fue la de evaluar los indicadores de la variable 
independiente “x” que actuaron sobre la variable dependiente “y”.  
La prueba versó de 8 ítems sobre sistemas numéricos, relaciones y funciones, así como 
el Algebra y sus aplicaciones. 8 ítems siguientes  sobre tópicos de Geometría y Medida; 
para finalizar con 4 ítems sobre Estadística y Probabilidades. 
Esta última prueba se aplicó al grupo de control y grupo experimental para determinar 
los efectos del programa estandarizado para el logro de aprendizajes significativos de la 
matemática. 






4.6. Tratamiento estadístico 
4.6.1. Tratamiento estadístico e interpretación de tablas 
La estadística Descriptiva e Inferencial, nos permitió el análisis de la información. Se 
empleó frecuencias, porcentajes, media aritmética, varianza y desviación estándar de la 
Estadística Descriptiva y de la Estadística Inferencial se usó el contraste de las hipótesis, el 
coeficiente de Pearson, el coeficiente alfa de Cronbach (α) y la prieba Ji Cuadrado. Elorza, 
(1987.)  De ser necesario. 
Medidas de tendencia central: Lolo José Caballero Cifuentes, (Agosto 2014). 
Este tipo de medidas nos permite identificar y ubicar el punto (valor) alrededor del 
cual  tienden a reunirse los datos (“Punto central” ) 
- Aplicadas a una muestra se les denomina estimadores. 
- Aplicadas a poblaciones se les denomina parámetros o valores estadísticos de la 
población. 
Los principales métodos utilizados para ubicar el punto central son la media aritmética 
o sólo media, la mediana y la moda. 
A. Para datos no agrupados. 
La media ( X ) 
Es la medida de tendencia central más utilizada, también se le conoce con el nombre 
de promedio. 
Para calcular la media aritmética, se suman todos los datos de la muestra y el resultado 
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La mediana (Me) 
Es el valor medio de un arreglo ordenado de datos numéricos, si no hay empate, la 
primera mitad de las observaciones será menor que la mediana y la segunda mitad será 
mayor. 
Si un valor extremo se presenta en una secuencia de datos, es mejor utilizar la 
mediana. 
Es decir, la mediana es el valor tal que el 50% de los datos son menores y el otro 50% 
son mayores. 
La moda (Mo) 
Es el valor que aparece con mayor frecuencia en un conjunto de datos. Puede darse lo 
siguiente: 
• Distribución bimodal; cuando los datos adquiridos en una columna, encontramos dos 
modas; es decir, los datos que tengan la misma frecuencia absoluta máxima. 
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- Me : Mediana 
- Li : límite inferior del intervalo de la clase mediana. 
- n : tamaño de la muestra 
- T : suma de todas las frecuencias absolutas simples anteriores a la clase    
mediana. 
- fn : frecuencia absoluta simple de la clase mediana. 
- i : amplitud de la clase mediana 
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Dónde: 
- Mo : Moda 
- Li : límite inferior del intervalo de la clase modal. 
- n : tamaño de la muestra. 
- d1 : diferencia entre la frecuencia de la clase modal y la frecuencia de la clase 
anterior (en valor absoluto) 
- d2 : diferencia entre la frecuencia de la clase modal y la frecuencia de la clase 
posterior. 





Medidas de dispersión 
¿Qué es la dispersión? 
La dispersión es la variación en un conjunto de datos que proporciona información 
adicional y permite juzgar la confiabilidad de la medida de Tendencia Central. 
Medidas de dispersión: Llamadas medidas de variabilidad, son los valores numéricos 
que describen la forma en que las observaciones están dispersas o diseminadas, con 
respecto al valor central. Son importantes debido a que dos muestras de observaciones con 
el mismo valor central pueden tener una variabilidad muy distinta. 
1. Varianza (S2 o V(x)) 
Es una medida de dispersión que cuantifica la variabilidad de los datos con respecto a 
la media aritmética. Se le puede definir como un promedio de las distancias elevadas al 
cuadrado, entre la variable y la media aritmética. 
Varianza  Muestral. 
Es cuando se calcula la varianza de una comunidad, grupo o población en base a una 
muestra. 
La Covarianza. 






A. Para datos sin agrupar 
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2. Desviación estándar o típica (S) 
Esta medida nos permite determinar el promedio aritmético de fluctuación de los datos 
respecto a su punto central o media. La desviación estándar nos da como resultado un valor 
numérico que representa el promedio de diferencia que hay entre los datos y la media. 
( )S V x=  
3. Coeficiente de variación (Cv) 
Cv  = S 100
x
×  
Es una medida relativa de variabilidad de los datos entre la media y la desviación 
estándar de una población o muestra. Se expresa como porcentaje y se distingue por 
permitir comparar la variabilidad de dos o más conjuntos de datos expresados en unidades 
diferentes. 
Existe una clasificación de dispersión de un conjunto de datos, según el porcentaje de 
coeficiente de variación. 
 
Dónde:  media aritmética 
 : Marca de clase 
fi : frecuencia de clase 





Tabla 4.  
Clasificación de dispersión  
Distribución homogénea Distribución heterogénea 
Cv< 10% : poca dispersión 33% <Cv< 50% : dispersión alta 
10% <Cv< 33% : dispersión aceptable Cv> 50% : dispersión muy alta 
Estadísticos de correlación 
A. Análisis de Correlación 
El análisis de correlación tiene como objetivo medir fuerza entre variables cuantitativas 
y/o cualitativas; ésta es medida a través del coeficiente de correlación. 
- Para variables cuantitativas, que tienen distribución normal, se usará la 
correlación momento producto de Pearson. 
- Para variables cualitativas, que no tienen distribución normal, se usará la 
correlación de rango de TAU DE KENDAL O SPEARMAN. 
Observación 
La relación analizada puede estar dada de manera lineal, lo cual nos indica que los 
datos se ajustarán a una línea recta. En este caso el coeficiente de Pearson o de Spearman 
será un estadístico adecuado para medir su asociación. 
B. Coeficiente de correlación de Pearson 







Si xyS 0>  → la relación es positiva 
Si Sxy = 0 → No existe relación 
Si Sxy< 0 → La relación es negativa 
El inconveniente de la covarianza es que no tiene límite superior porque depende de 
las unidades de medida. No sabemos si la relación es intensa o moderada, sólo si es 
positiva o negativa. Una manera de compensar este problema es a través del coeficiente de 
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Donde – 1 <rxy< 1; si rxy> 0 → la relación es positiva 
   si rxy = 0 → no existe relación 
   si rxy< 0 → la relación es negativa 
Factores a tener en cuenta 
1. Los límites oscilan entre -1 y 1 
2. Clasificación de Guilford: 
 Positiva Negativa 
0 ≤ rxy< 0,20 ↔ Muy baja ↔ 0 ≥ rxy> -0,20 
0,20 ≤rxy< 0,40 ↔ Baja ↔ -0,20 ≥rxy> -0,40 
0,40 ≤rxy< 0,60 ↔ Media ↔ -0,40 ≥rxy> -0,60 
0,60 ≤rxy< 0,80 ↔ Alta ↔ -0,60 ≥rxy> -0,80 
0,80 ≤rxy< 1 ↔ Muy alta ↔ -0,80 ≥rxy> -1 
( )( )
xy













3. Si trabajamos con variables semejantes, las correlaciones deben ser alta o muy 
alta. Pero si las variables son de naturaleza diversa, una correlación menor 
supondrá una relación alta. 
4. Fiabilidad de los instrumentos de medida, ya que si existe correlación, al aumentar 
la fiabilidad de los instrumentos, suele también aumentar la correlación. 
5. Variabilidad de los datos: Cuanto mayor sea la covarianza, mayor también será la 
correlación de Pearson. 
Condiciones para poder aplicar el coeficiente de correlación de Pearson 
1. Se debe tratar de una relación simple; es decir, entre dos variables. 
2. La relación entre esas dos variables ha de ser lineal. 
3. Las variables tienen que estar, como mínimo, en escala de intervalo y además 
tienen que ser continuas. 
4. La relación entre las variables ha de ser una relación bívariada normal; es decir, 
ambas variables se distribuyen de forma normal o parecida a la normal. 
5. Entre las variables tiene que aparecer la homocedasticidad (variación 
homogénea): La variación de y para cada valor de x debe ser constante, y 
viceversa. La homocedasticidad se da cuando las variables son aproximadamente 
simétricas. 
C. Coeficiente de determinación ( 2xyr ) 
Es el cuadrado del coeficiente de correlación de Pearson 2xyr  ó 
2
xyη . Es la proporción 







x = introversión;  y = inteligencia 
Si rxy = 0,64 : puntuación alta de x, supone puntuación alta en y 
2
xyr  = 0,40 : El 40% de los datos de x están asociados a los datos y 
D. Estadísticos para variables ordinales: Coeficiente ρ de Spearman 
Es en realidad una aplicación directa de la fórmula de Pearson pero calculada sobre 
rangos u órdenes. Su interpretación es igual que la de Pearson, pudiendo oscilar entre -1 y 
1. 
E. Confiabilidad: Coeficiente (α) Alfa de Cronbach 
Índice de consistencia interna que toma valores de 0 a 1 y sirve para comprobar si el 
instrumento que se está evaluando recopila información defectuosa y por tanto nos llevaría 
a conclusiones equivocadas o si se trata de un instrumento fiable que hace mediciones 
estables y consistentes. 








α = − −  
 
n : El número de ítems 
2
iSΣ  : Sumatoria de las varianzas de los ítems. 
2
TS  : Varianza de la suma de los ítems 







- α mide la homogeneidad de las preguntas. 
- Cuánto más cerca de 1 es el valor de α,  mejor es la confiabilidad 
F. Chi cuadrado 
En estadística, la distribución x2 (de Pearson), llamada chi cuadrado o Ji-cuadrado, es 
una distribución de probabilidad continua con un parámetro k que representa los grados de 
libertad de la variable aleatoria (asociación existente entre dos variables de tipo cualitativa) 
Esta prueba puede utilizarse incluso con datos medibles en una escala nominal. La 
hipótesis nula de la prueba chi-cuadrado postula una distribución de probabilidad 
totalmente específica como el modelo matemático de la población que ha generado la 
muestra. 
Para realizar este contraste se disponen los datos en una tabla de frecuencias. 
Para cada valor o intervalo de valores se indica la frecuencia absoluta observada o 
empírica. 
Estadístico 





- x2 : chi – cuadrado 
- O : frecuencia observada 






4.6.2. Interpretación de tablas 
La interpretación da las tablas se realizó, previo análisis, a nivel descriptivo, y luego a 
nivel inferencial con el propósito de lograr los objetivos específicos, para luego alcanzar el 
objetivo general de la investigación. 
4.7. Procedimiento 
La recolección de datos, se realizó sin dificultad alguna, tal como a continuación lo 
describimos: 
- Se coordinó con la dirección del colegio “José Tola Pasquel”,  de la provincia de 
Huaraz – Ancash,  para la aplicación de la investigación  a los alumnos del quinto 
año de secundaria de menores, que consta de dos secciones con 20 estudiantes 
cada una. Año lectivo 2013.  
- De la selección intencionada; se determinó, como grupo experimental: la sección 
A  y como grupo de control: la sección B. 
- Se aplicó la prueba de pre test a ambos grupos. La prueba consta de 20 preguntas 
de respuesta múltiple, – distribuidas como sigue: 
- Números, operaciones y Algebra básica: 12 preguntas. 
- Tópicos de Geometría y Medida básica: 6 preguntas. 
- Tópicos de Estadística y Probabilidades: 2 preguntas. 
La evaluación fue a escala vigesimal, obteniéndose un rango de cero a veinte; 1 punto 





- Al grupo experimental se le desarrolló (enseñó) el programa curricular 
estandarizado de matemáticas, en horario extracurricular, específicamente en el 
aprendizaje de: 
- Sistemas numéricos; relaciones y funciones; álgebra y sus aplicaciones. 
Aplicaciones de las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la 
resolución de problemas relacionados a geometría y medida. 
Estadística y probabilidades y sus aplicaciones. 
Mediante la aplicación activa de los procedimientos: resolución de problemas; 
razonamiento y demostración; comunicación; conexión y representación matemática. 
 En resumen, así logramos aprendizajes significativos. 
Mientras el grupo de control  desarrolló las labores pedagógicas en forma normal, en 
su horario oficial establecido y conforme al diseño curricular nacional o DCN. 
- La muestra seleccionada de los estudiantes fue intencionada; ya que existe la 
presunción de que en la sección A están los mejores alumnos y en la sección B  
los mayores y menos dedicados al estudio. 
- El experimento se desarrolló entre el 20 de Marzo al 20 de Julio del 2013; en 
horario extracurricular de 3.00 a 5.00 p. m.  ; dos veces por semana, organizado en 
4 unidades didácticas y en 32 sesiones.  Especificados en el plan de 
fortalecimiento para el aprendizaje de los tópicos del programa estandarizado, 
aplicado al grupo experimental a mi cargo como investigador; con evaluación  






El grupo de control a cargo del docente de matemáticas del colegio “José Tola 
Pasquel”, conforme al cuadro de distribución de horas, de acuerdo a las directivas 
emanadas de la Unidad de Gestión Educativa Local – Hz. 
- Al finalizar el experimento, se aplicó la prueba post – test, a ambos grupos para 
medir los resultados obtenidos en el grupo experimental; después de haber 























Capítulo V.  
Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
5.1.1. Validez 
Es la cualidad del instrumento para medir los objetivos o logros del aprendizaje de 
matemáticas del programa estandarizado, que se ha considerado en el plan de evaluación y 
la tabla de especificaciones, para nuestra programación curricular. 
A su vez, hemos cuidado de garantizar la validez: de contenido, de criterio y de 
constructo. 
Validez de criterio: Hemos comparado los resultados de aplicar el instrumento de 
medición contra los resultados  de aplicar a egresados del periodo lectivo 2012 del colegio 
“José Tola Pasquel” (criterio externo). 
Validez de contenido: Hemos contrastado el universo de ítems contra los ítems que 





Validez de constructo: Se refiere al grado en que una medición se relaciona 
consistentemente con otras mediciones. 
Validación de juicio de expertos: “Test de conocimiento final” 
El test fue entregado a juicio de 3 expertos catedráticos de la Universidad Nacional 
“Santiago Antúnez de Mayolo”, especialistas del área de matemáticas, de probada 
solvencia académica, con grado de magister y doctor. A quienes se les alcanzó las 
preguntas y los objetivos de la investigación, señalándoles a qué muestra sería aplicada. 
El resultado la resumimos en el siguiente cuadro:  
Tabla 5.  
Validez del “test de conocimiento final” 
Experto 
Nº Cargo Puntos % 
1 Docente de la Universidad Nacional “ Santiago Antúnez de Mayolo”  19/20 95 
2 Docente de la Universidad Nacional “ Santiago Antúnez de Mayolo  18/20 90 
3 Docente de la Universidad Nacional “Santiago Antúnez de Mayolo” 20/20 100 
Promedio de validación de los instrumentos 95% 
El promedio de calificaciones, de los expertos es de 19 y el porcentaje de validación, 
es del 95%; así el coeficiente es de 0.95. La prueba tiene alta validez porque el coeficiente 





En consecuencia: “El test de conocimiento final” que medirá los efectos del programa 
estandarizado  de matemáticas; es aplicable a la muestra de estudio, por recomendación  de 
los referidos expertos. 
5.1.2. Confiabilidad 
La confiabilidad de un instrumento de medición, se refiere al grado en que su 
aplicación repetida al mismo sujeto produce resultados iguales. 
El coeficiente de confiabilidad debe variar entre 0 y1. Cero, es nula confiabilidad y 1 
es confiabilidad total. 
En nuestro experimento, medimos la confiabilidad del “test de conocimiento final” a 
través del coeficiente de Gronbach; con ese propósito necesitamos aplicar el instrumento a 
una muestra de 5 estudiantes; y el valor de alfa se basa en la varianza de los puntajes 
totales y los de cada ítem.  
En este procedimiento se requiere de una sola aplicación  del instrumento y los valores 
oscilan entre 0 y 1. 
Método de la consistencia interna a través del cálculo del coeficiente alfa de Cronbach 
(α). Prof. Esther Chiner, (2010). 
El Coeficiente α de Cronbach, representa la consistencia interna del Test, el grado que 
todos los ítems del Test covarían entre sí. Salvo que tengamos un interés expreso en 
conocer la consistencia entre dos o más partes de un test (ej. primera mitad y segunda 
mitad; ítems pares e impares) será preferible calcular el coeficiente α, a aplicar el método 
de las dos mitades. Estos únicamente ofrecen información sobre la consistencia entre la 























n , donde: 
- n = número de ítems 
- 2iS = varianza de cada ítem 
- 2TS = varianza del Test total 
Para el experimento, se propuso la prueba de confiabilidad alfa de Gronbach  a un test 
de matemática de 3 ítems,  aplicada a 5 estudiantes. El cuestionario fue elaborado 
manteniendo la proporcionalidad de ítems del “test de conocimiento final”; esto es: ítem 1, 
cuatro preguntas de la primera unidad; ítem 2, cuatro preguntas de la segunda unidad y el 
ítem tres, tres preguntas de la tercera unidad. Calificación a 1 punto por respuesta correcta 
y cero puntos por las incorrectas y/o en blanco. La prueba es de opciones múltiples. En el 
siguiente cuadro se resumen los resultados: 
Tabla 6.  
Tabla de  preguntas de la primera unidad; Ítem 
Estudiantes 
Ítems 
       1            2 3 
1 3 3 2 
2 2 3 2 
3 3 3 3 
4 2 2 3 







Los cálculos de las varianzas se resumen en: 
Tabla 7.  
Tabla de preguntas de la segunda unidad y el ítem tres, tres preguntas de la tercera 
unidad 
Varianza 
De cada ítem 
Del Instrumento 
1 2 3 
1,58 1,06 1,22 9,13 
Total 3,86  
 
Reemplazando los valores en la expresión de: α = 3
(3−1)
 [1 −  3.86
9.13
]  de donde α =  0.87 
Este coeficiente obtenido, nos permite validar el instrumento de recolección de datos, 
a través de la prueba para medir la capacidad para  aplicar  los procesos matemáticos; esto 
es: que α = 0.87 es un coeficiente de correlación que mide la homogeneidad de las 
preguntas promediando todas las correlaciones entre todos los ítems para ver que, 
efectivamente, se parecen. Su interpretación es que α = 0.87 está bastante cerca de 1; por 
lo que podemos concluir que la prueba es significativamente FIABLE o fuerte 
confiabilidad – bueno – George y Mallery, (2003, p. 231). 
Por tanto: 
- α = 0.87 significa la estabilidad o consistencia de los resultados que se obtienen. 
- Es decir, se refiere al grado en que la aplicación repetida de la prueba, a la misma 





α = 0.87 es un indicador de buena confiabilidad. Luego, el “test de conocimientos 
final” tiene alta confiabilidad y se puede aplicar al experimento. 
En síntesis, el estudio de la validez y la confiabilidad de la prueba, indica que éste 
tiene validez y confiabilidad en la muestra estudiada, convirtiendo la prueba en un 
instrumento útil para lograr los propósitos de la investigación. 
5.2. Presentación de la variable independiente 
Se presentó en 4 momentos diferentes: 
Acción docente:  
Todas las clases para el grupo experimental fueron desarrollados por el investigador, 
en 32 sesiones de aprendizaje y organizado en 4 unidades didácticas. 
Participación del estudiante:  
Todos los integrantes del grupo experimental, son alumnos del quinto de educación 
secundaria de menores del colegio “José Tola Pasquel” de la provincia de Huaraz – 
Ancash; periodo lectivo del año 2013. 
Capacidades 
Las capacidades se han elaborado en base a temas generales del área y en acción 
conjunta con el docente que  enseñó al grupo de control. 
Se han incluido capacidades referentes a números y operaciones: sistemas de números, 
relaciones y funciones; Algebra y sus aplicaciones; tópicos de Geometría y Medida; 






El programa estandarizado, se diseñó con temas del área de matemáticas, según el 
contenido del diseño curricular nacional, para el quinto grado de secundaria, añadiendo dos 
procesos no considerados en el DCN, como representación y conexión, del periodo 
académico 2013. 
5.2.1. Análisis de los resultados 
La presentación de los resultados y el análisis de los mismos, se orientan a los 
objetivos de la investigación; considerando que este trabajo permitirá a las instituciones 
educativas del Perú, apostar por la estandarización de conocimientos y procesos de la 
matemática, para mejorar la calidad de enseñanza-aprendizaje de esta importante 
asignatura, muy venida a menos por los resultados de las pruebas  de Piza, que ubican al 
Perú en los últimos lugares. 
Cálculo y análisis de estadísticos 
El tratamiento y análisis estadístico  de la distribución de frecuencias de los “test de 
conocimiento inicial” y “test de conocimiento final” aplicados a los grupos de control y 
experimental,  nos permitirá establecer si los objetivos de la investigación se cumplieron en 










Tabla 8.  
Distribución de frecuencias del Pre – Test: grupo de control. 
Notas Xi fi Fi hi Hi Hi % H1 % Xi fi (Xi – X)2. 
fi 
0.0 – 1.6 0.8 6 6 0.30 0.30 30 30 4.8 25.96 
1.6 – 3.2 2.4 7 13 0.35 0.65 35 65 16.8 1.61 
3.2 – 4.8 4.0 3 16 0.15 0.80 15 80 12.0 3.76 
4.8 – 6.4 5.6 3 19 0.15 0.95 15 95 16.8 22.20 
6.4 – 8.0 7.2 1 20 0.05 1.00 5 100 7.2 18.67 
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Figura 2. Diagrama porcentual Pre – Test del grupo control 
Tabla 9.  
Distribución de frecuencias del pre test del grupo experimental 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi 
% 
Xi . fi (Xi – X)2. 
fi 
0.0 – 2.4 1.2 3 3 0.15 0.15 15 15 3.6 72.62 
2.4 – 4.8 3.6 5 8 0.25 0.40 25 40 18.0 31.75 
4.8 – 7.2 6.0 4 12 0,20 0.60 20 60 24.0 0.04 
7.2 – 9.6 8.4 4 16 0.20 0.80 20 80 33.6 20.80 
9.6 – 12.0 10.8 4 20 0.20 1.00 20 100 43.2 87.60 




















































Tabla 10.  
Distribución de frecuencias del Post Test  del grupo de control 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi % Xi . fi (Xi – X)2. 
fi 
6.0 – 7.4 6.7 3 3 0.15 0.15 15 15 20.10 25.92 
7.4 – 8.8 8.1 3 6 0.15 0.30 15 30 24.30 7.11 
8.8 – 10.2 9.5 7 13 0.35 0.65 35 65 66.50 0.14 
10.2 – 11.6 10.9 3 16 0.15 0.80 15 80 32.70 4.77 
11.6 – 13.0 12.3 4 20 0.20 1.00 20 100 49.20 28.32 
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Figura 6. Diagrama porcentual Post – Test del grupo de control 
 
Tabla 11.  
Distribución de frecuencias del Post Test del grupo experimental 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi % Xi . fi 
(Xi – X)2. 
fi 
12.0 – 13.4 12.7 5 5 0.25 0.25 25 25 63.5 26.70 
13.4 – 14.8 14.1 4 9 0.20 0.45 20 45 56.4 3.32 
14.8 – 16.2 15.5 7 16 0.35 0.80 35 80 108.5 1.68 
16.2 – 17.6 16.9 1 17 0.05 0.85 5 85 16.9 3.57 
17.6 – 19.0 18.3 3 20 0.15 1.00 15 100 54.9 32.46 




































Figura 7. Histograma Post – Test del grupo experimental 
 
 








Tabla 12.  
Estadígrafos 
 
Pre – Test Post – Test 
G . C G . E G . C G . E 
Media X 2.88 6.12 9.64 15.01 
Varianza S2 3.61 10.64 3.313 3.39 
Desv. 
Estándar S 
1.90 3.26 1.82 1.84 
Coeficiente de 
Variación C.V 
66 % 53 % 19 % 12 % 
 
- La diferencia entre las medidas x , y  del grupo de control y experimental, 
respectivamente a nivel de pre-test, es: 
- d1 = y - x  = 6,12 – 2,88 = 3,24, es significativo a favor del grupo experimental. 
- Después del experimento; a nivel del post – test: 
- d2 = y - x  = 15,01 – 9,64 = 5,37, obtuvo mejores resultados 
- En cuanto a la varianza, en el pre-test es más alto en el grupo experimental; 
mientras que en el post-test, casi son homogéneos. 
- Igualmente en cuanto a la desviación estándar, a nivel experimental, muy 
similares. 
- El coeficiente de variación a nivel de pre-test, es mayor en el grupo de control y 
menor en el grupo experimental. 
- El coeficiente de variación estándar a nivel del post – test, es mayor la del grupo 






5.2.2. Nivel inferencial 
5.2.2.1. Contrastación de la hipótesis general 
a) Hipótesis alternante e hipótesis nula 
HG : El programa estandarizado influye significativamente en el logro de aprendizajes en 
matemáticas, en estudiantes del 5to. grado de secundaria del colegio “José Tola 
Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash, durante el período lectivo 2013. 
H0 : El programa estandarizado no influye significativamente en el logro de aprendizajes 
en matemáticas, en estudiantes del 5to. grado de secundaria del colegio “José Tola 
Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash, durante el período lectivo 2013. 
b) Comparando las medias poblacionales 
H0 : 0
12
=− TT UU  H0 : 
034 =− TT UU  
HG : 0
12
≠− TT UU       HG : 
034 ≠− TT UU  
Este esquema significa que la diferencia de medias, de acuerdo  los cálculos 
realizados, es: 
d1 = 3,24  d2 = 5,37 
Tanto en el pre-test, la diferencia de 3,24 y en el post – test, la diferencia 5,37 son 
significativas y favorables al grupo experimental. 
Las diferencias de medias nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss, 






c) Nivel de significación: 
 α = 0.05 para un nivel de confianza del 95% y su correspondiente coeficiente de 
índice 1,96 (valor obtenido de la Tabla) 
d) Distribución muestral 
 Para n = 20, hallamos la “T” de Student, por ser una medida estadística inferencial 
que corresponde aplicar, para realizar la prueba de hipótesis en el siguiente procedimiento; 
precisando que si dicha diferencia es suficientemente mayor a fin de no aceptar la hipótesis 
nula; que es el caso en este tipo de investigación: 




























El índice observado es 9,26; dicho resultado será comparado con el valor de “T” 
crítico correspondiente para n – 1 grado de libertad y 0,05 de error. 
Haciendo la comparación correspondiente, según la hipótesis de la realidad, le 
corresponde un valor tabulado de Tt = 2,093 
Por lo que el índice calculado es completamente mayor. 
∴ la desigualdad 9,26 > 2,093 indica que la diferencia es significativamente grande. 
e) Decisión 
- Si TC ≥ Tt  acepto HG 





En este caso como TC = 9,26 según la tabla estandarizada de “T” student respectiva le 
corresponde un Tt = 2,093; resultado de la relación TC > Tt indicando que no hay condición 






Luego se acepta: HG 
5.2.2.2. Contrastación de las hipótesis específicas 
Contrastación de la Hipótesis H1 
a) Hipótesis alternante e hipótesis nula 
H1 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricas y algebraicos en la solución de problemas, para el 
logro de aprendizajes. 
H0 : El programa estandarizado no permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas para el 
logro de aprendizajes. 
b) Comparación de medias poblacionales 
H0 : 0
12
=− TT UU  H0 : 
034 =− TT UU  
H1 : 0
12
≠− TT UU  H1 : 
034 ≠− TT UU  
-9,26 +9,26 





Este esquema significa que la diferencia de medias, según los siguientes resultados: 
d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24  d2 = 15,25 – 9,64 = 5,61 
Tanto en el pre – test, la diferencia de 3,24 y en el post-test, la diferencia 5,61 son 
significativas y favorables al grupo experimental. 
Las diferencias de medias nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss, 
que veremos al final de la contrastación 
c) Nivel de significación 
α = 0,05 para un nivel de confianza del 95% y su correspondiente coeficiente de 
índice 1,96 (valor obtenido de la Tabla) 
d) Distribución muestral 
 Para n = 20, hallamos la “T” de Student, por ser una medida estadística inferencial 
que corresponde aplicar, para realizar la prueba de hipótesis con el siguiente 
procedimiento; precisando que si dicha diferencia es suficientemente mayor a fin de no 





























Este resultado indica que el índice observado es 17; este resultado será comparado con 





Haciendo la comparación correspondiente, según la hipótesis de la realidad, le 
corresponde un valor tabulado de Tt = 2,093 
Por lo que el índice calculado es completamente mayor. 
∴ la desigualdad 17 > 2,093 indica que la diferencia es significativamente grande 
e) Decisión: 
Si TC ≥ Tt  acepto H1 
Si TC < Tt  acepto H0 
En este caso como TC = 17, según la tabla estandarizada de “T” student respectiva le 
corresponde un Tt = 2,093; resultado de la relación TC > Tt indicando que no hay condición 






En consecuencia, se acepta: H1 
Contrastación de la hipótesis H2 
a) Hipótesis alternante e hipótesis nula 
H2 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas 
relacionados a Geometría y Medida, 
-17 +17 





H0 : El programa estandarizado no permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas 
relacionados a Geometría y Medida. 
b) Comparación de medias poblacionales 
H0 : 0
12
=− TT UU  H0 : 
034 =− TT UU  
H2 : 0
12
≠− TT UU  H2 : 
034 ≠− TT UU  
Este esquema significa, que la diferencia de medias; según los siguiente resultados: 
d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24  d2 = 14,63 – 9,64 = 4,99 
Tanto en el pre-test: la diferencia de 3,24 y en el post – test, la diferencia 4,99 son 
significativos y favorables al grupo experimental. 
La diferencia de medias nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss, 
que veremos al final de la contrastación. 
c) Nivel de significación: 
α = 0,05 para un nivel de confianza del 95% y su correspondiente coeficiente de 
índice 1,96 (valor obtenido de la Tabla) 
d) Distribución muestral 
Para n = 20, hallamos de “T” de Student, por ser una medida estadística inferencial 





procedimiento; precisando que si dicha diferencia es suficientemente mayor a fin de no 




























Este resultado indica que el índice observado es 7,80; este resultado será comparado 
con el valor “T” crítico correspondiente para n – 1 grado de libertad y 0,05 de error. 
Haciendo la comparación correspondiente, según la hipótesis de la realidad, le 
corresponde un valor tabulado de: 
Tt = 2,093 
Por lo que el índice calculado es completamente mayor. 
∴ La desigualdad 7,80 > 2,093 indica que la diferencia es significamente grande. 
e) Decisión 
Si TC ≥ Tt  acepto H2 
Si TC < Tt  acepto H0 
En este caso como TC = 7,80 según la tabla estandarizada de “T” student respectiva, le 
corresponde un Tt = 2,093; resultado de la relación TC > Tt indicando que no hay condición 
para aceptarla hipótesis nula H0. 
 
 
 -7,80 +7,80 





En consecuencia, se acepta: H2 
Contrastación de la hipótesis H3 
a) Hipótesis alternante e hipótesis nula 
H2 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas 
relacionados a Estadística y Probalidades, 
H0 : El programa estandarizado no permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas 
relacionados a Estadística y Probabilidad. 
b) Comparación de medias poblacionales 
H0 : 0
12
=− TT UU  H0 : 
034 =− TT UU  
H3 : 0
12
≠− TT UU  H2 : 
034 ≠− TT UU  
Este esquema significa, que la diferencia de medias; según los siguiente resultados: 
d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24  d2 = 14,57 – 9,64 = 4,93 
Tanto en el pre-test: la diferencia de 3,24 y en el post – test, la diferencia 4,93 son 
significativos y favorables al grupo experimental. 
La diferencia de medias nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss, 






c) Nivel de significación:  
α = 0,05 para un nivel de confianza del 95% y su correspondiente coeficiente de 
índice 1,96 (valor obtenido de la Tabla) 
d) Distribución muestral:  
Para n = 20, hallamos de “T” de Student, por ser una medida estadística inferencial 
que corresponde aplicar, para realizar la prueba de hipótesis con el siguiente 
procedimiento; precisando que si dicha diferencia es suficientemente mayor a fin de no 




























Este resultado indica que el índice observado es 8,36; este resultado será comparado 
con el valor “T” crítico correspondiente para n – 1 grado de libertad y 0,05 de error. 
Haciendo la comparación correspondiente, según la hipótesis de la realidad, le 
corresponde un valor tabulado de: 
Tt = 2,093 
Por lo que el índice calculado es completamente mayor. 
∴ La desigualdad 8,36 > 2,093 indica que la diferencia es significativamente grande. 
e) Decisión 





Si TC < Tt  acepto H0 
En este caso como TC = 8,36 según la tabla estandarizada de “T” student respectiva, le 
corresponde un Tt = 2,093; resultado de la relación TC > Tt indicando que no hay condición 





En consecuencia se acepta H3 
5.3. Discusión de los resultados 
La discusión de los resultados lo realizamos en dos sentidos: el descriptivo y el 
inferencial; ambos en función de los objetivos de la investigación. 
Análisis de la contrastación de la hipótesis alternante (Hipótesis general) e hipótesis 
nula 
1) La prueba pre-test denominada “prueba de conocimientos iniciales”, a los grupos de 
control y experimental, nos permite llegar a las siguientes afirmaciones: 
- El grupo de control, obtuvo notas que varían entre cero y 8 puntos; ubicándose en 
la clase: 1.6 – 3.2, la media aritmética 88.2=x ; en esta clase se encuentran el 
35% de estudiantes; con notas menores un 30% y con notas mayores otro 35% 
- El grupo experimental, obtuvo notas que varían entre cero y 12; ubicándose en la 
clase: 4.8 – 7.2, la media aritmética 12.6=y ; en ésta clase se encuentra el 20% de 
estudiantes; con notas menores un 40% y con notas mayores otro 40% 
-8,36 +8,36 





- La diferencia de medias aritméticas 24.388.212.61 =−=−= xyd  es 
significativamente a favor del grupo experimental. 
2) La prueba post-test denominada “prueba de conocimientos final”, a los grupos de 
control y experimental, nos permite llegar a las siguientes afirmaciones: 
- El grupo de control, obtuvo notas que varían entre 6 y 13 puntos; ubicándose en la 
clase: 8.8 – 10.2, la media aritmética 64.9'=X ; en esta clase se encuentra el 35% 
de estudiantes; con notas menores un 30% y con notas mayores otro 35% 
- El grupo experimental, obtuvo notas que varían entre 12 y 19 puntos; ubicándose 
en la clase: 14.8 – 15.2, la media aritmética 01.15=y ; en esta clase se encuentra el 
35% de estudiantes; con notas menores un 45% y con notas mayores otro 20% 
- La diferencia de medias aritméticas: 37,564,901,15''2 =−=−= xyd  es igualmente 
significativamente a favor del grupo experimental. 
3) La diferencia de las medias poblaciones: 
d1 = 3,24   d2 = 5,37 
Nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss 
- Según la fórmula de t student, el valor calculado es Tc = 9,26 
- Igualmente para determinar el valor de Tt tabulado, usamos el valor de 
significancia (α = 0,05), para n – 1 = 19 grados de libertad. Así 093,2=tT  
- Comparando Tc y Tt, llegamos a la conclusión de que Tc > Tt. Luego aceptamos la 





HG : “El programa estandarizado influye significativamente en el logro de 
aprendizajes en Matemáticas, en estudiantes del 5to. grado de secundaria del colegio “José 
Tola Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash, durante el período lectivo del 2013” 
Análisis de la contrastación de la hipótesis específica H1 y la hipótesis nula 
correspondiente 
La tabla de estadígrafos: generado por la distribución de frecuencias de la prueba pre-
test y post-test (prueba aplicada a la primera unidad académica U1) 
 Pre -  Test Post – Test 
G.C. G.E. G.C. G.E. 
x  2,88 6,12 9,64 15,25 
S2 3,61 10,64 3,31 3,35 
S 1,90 3,26 1,82 1,83 
Nos permite hacer el siguiente análisis: 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba pre-test: d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba post-test: d2 = 15,25 – 9,64 = 
5,61. 
- Las diferencias de medias poblacionales. 
d1 = 3,24   d2 = 5,61 
Nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss 
- Calculamos el valor de Tc, según t student: Tc = 17,0 igualmente el Tt tabulado 





- Comparando Tc > Tt (17,0 > 2,093) nos indica la aceptación de H1, que 
textualmente establece: 
“H1 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas, para el 
logro de aprendizaje. 
Análisis de la contrastación de la hipótesis específica H2 y la hipótesis nula 
correspondiente. 
La tabla de estadígrafos: generando por la distribución de frecuencias de la prueba pre-
test y post-test (prueba aplicada a la segunda unidad didáctica: U2) 
 Pre -  Test Post – Test 
G.C. G.E. G.C. G.E. 
x  2,88 6,12 9,64 14,63 
S2 3,61 10,64 3,313 4,9345 
S 1,90 3,26 1,82 2,22 
 
Nos permite hacer el siguiente análisis: 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba pre-test: d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba post-test: d2 = 14,65 – 9,64 = 
4,99. 
- Las diferencias de medias poblacionales. 
d1 = 3,24   d2 = 4,99 





- Calculamos el valor de Tc, según t student: Tc = 7,80 igualmente el Tt tabulado 
para α = 0,05 y n – 1 = 19 grados de libertad, es Tt = 2,093 
- Comparando Tc > Tt (7,80 > 2,093), nos indica la aceptación de H2, que 
textualmente establece: 
“H2 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de problemas 
relacionados a Geometría y Medida. 
Análisis de la contrastación de la hipótesis específica H3 y la hipótesis nula 
correspondiente. 
La tabla de estadígrafos: generado por la distribución de frecuencias de la prueba pre-
test y post-test (prueba aplicada a la tercera unidad didáctica: U3) 
 Pre -  Test Post – Test 
G.C. G.E. G.C. G.E. 
x  2,88 6,12 9,64 14,57 
S2 3,61 10,64 3,313 3,66 
S 1,90 3,26 1,82 1,92 
Nos permite hacer el siguiente análisis: 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba pre-test: d1 = 6,12 – 2,88 = 3,24 
- La diferencia de medias aritméticas, en la prueba post-test: d2 = 14,57 – 9,64 = 
4,93. 
- Las diferencias de medias poblacionales. 





Nos permite determinar las dos colas de la curva de Gauss 
- Calculamos el valor de Tc, según t student: Tc = 8,36 igualmente el Tt tabulado 
para α = 0,05 y n – 1 = 19 grados de libertad, es Tt = 2,093 
- Comparando Tc > Tt (8,36 > 2,093) nos indica la aceptación de H3: que 
textualmente establece: 
“H3 : El programa estandarizado permite al estudiante aplicar adecuadamente las 
propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución de los problemas 
relacionados a Estadística y Probabilidad. 
En síntesis: La investigación permite sostener que la relación entre el programa 
estandarizado, aplicado a la muestra del colegio “José Tola Pasquel”, surte sus efectos 
positivos en el aprendizaje de Matemáticas; situación que nos abre el horizonte para 
estandarizar la matemática en la Educación Peruana; tal como viene ocurriendo en los 







1. La distribución de frecuencias del pre-test del grupo experimental nos muestra que el 
80% de estudiantes, tienen notas desaprobatorias y un 20% de notas de 11 y 12; a 
diferencia de los resultados que nos proporciona la distribución de frecuencias del 
post-test del mismo grupo experimental; el 100% de los alumnos están con notas 
aprobatorias desde 12 hasta 19. De modo que si relacionamos con rendimientos a nivel 
de acreditación internacional, podemos afirmar un 25% en proceso (nivel 1; es decir 
notas de 11, 12 y 13) y un 75% logrado (nivel 2; es decir notas de 14 a 19) 
2. En consecuencia, queda demostrado que los efectos de un programa curricular 
estandarizado en el aprendizaje de matemáticas de estudiantes del 5to. secundaria del 
colegio “José Tola Pasquel” de la provincia de Huaraz – Ancash, en el período lectivo 
2013, son altamente beneficiosos y positivos para mejorar el aprendizaje de la 
matemática en las escuela secundarias del país. 
3. La distribución de frecuencias de la prueba post-test del grupo experimental, nos 
demuestra que los efectos del programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución 
de problemas, para el logro de aprendizajes el 80% tienen logros del nivel 2, con 
respecto a evaluciones, según PISA. 
4. La distribución de frecuencias de la prueba post-test del grupo experimental, nos 
prueba que los efectos del programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución 
de problemas relacionados a Geometría y Medida; el 65% tienen logros del nivel 2, 





5. La distribución de frecuencias de la prueba post-test del grupo experimental, nos 
demuestra que los efectos del programa estandarizado permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades de los sistemas numéricos y algebraicos en la solución 
de problemas relacionados a Estadística y Probabilidades; el 70% tienen logros del 
nivel 2, con respecto a evaluaciones, según PISA. 
6. En todos los casos, queda establecido que el aprendizaje de Matemáticas, se mejora 
significativamente; sin olvidar que un programa curricular estandarizado de 
Matemáticas especifica lo mínimo que el estudiante debe saber y ser capaz de hacer 








1. Que la Escuela de Post-Grado de la Universidad Nacional de Educación “Enrique 
Guzmán y Valle”, incorpore a nivel de maestría el estudio de “Los principios y 
Estándares para la Educación Matemática”; en las que se privilegie el estudio con una 
visión multidisciplinar de Estructura curricular de contenidos y procedimientos 
matemáticos. 
2. Que se difunda por medios convencionales las conclusiones de la presente 
investigación. 
3. Que los docentes de matemáticas trabajen en equipo para aplicar el Dominio de 
Operaciones Básicas como pre-requisito para facilitar el cultivo de las habilidades para 
aplicar los procesos matemáticos. 
4. Hacer conocer al Ministerio de Educación el presente Trabajo de investigación para 
que recomiende su difusión a nivel de los docentes del área de matemáticas, del nivel 
secundario. 
5. Recomendar al Ministerio de Educación, que en el Diseño Curricular Nacional, se 
estandarice los contenidos y procedimientos de la matemática, como sigue: 
I. Contenidos: 




• Estadística y Probabilidades 
II. Procedimientos: 
• Resolución de Problemas. 
• Razonamiento y Prueba. 
• Conexión. 
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Apéndice A.  
Estándares de contenidos 
1. Número y Operaciones. Este estándar se ocupa de la comprensión de los números, el 
desarrollo del significado de las operaciones matemáticas y la fluidez en el cálculo. Los 
niños pequeños se centran en los números naturales con los cuáles cuentan, comparan 
cantidades y desarrollan una comprensión de la estructura del sistema decimal. En 
niveles más avanzados, las fracciones y números enteros comienzan a ser más 
importantes. Una comprensión de los números permite aprender y recodar con facilidad 
los procedimientos del cálculo aritmético. Además los estudiantes deben ser capaces de 
realizar cálculos en diferentes formas. Ellos deben usar el cálculo mental y las 
estimaciones de sumas cuando realizan cálculos con lápiz y papel; tener fluidez en el 
cálculo permite a los estudiantes tomar buenas decisiones sobre el uso de las 
calculadoras. Sin importar el método usado para realizar los cálculos, los estudiantes 
tienen que ser capaces de explicar su método, comprender que existen otros métodos, y 
ver la utilidad de aquellos que son eficientes, exactos y generales. Se completa éste 
estándar con el estudio de los números reales. 
2. Álgebra. Los símbolos algebraicos y los procedimientos para trabajar con dichos 
símbolos han sido un gran logro en la historia de las matemáticas y son críticos en el 
trabajo matemático. La mejor manera de aprender álgebra es entendiendo cómo un 
conjunto de conceptos y técnicas ligadas con la representación de relaciones 
cuantitativas y también cómo un estilo de pensamiento matemático para la 
formalización de patrones, funciones y generalizaciones. Pese a que muchos, piensan 
que el álgebra es un área de las matemáticas más apropiada para los estudiantes del 
nivel medio y superior; los niños pequeños pueden ser motivados a usar el razonamiento 
algebraico cuando estudian números y operaciones; lo mismo que cuando investigan 





del álgebra con los números y situaciones diarias están expandidas en los últimos grados 
escolares con el propósito de incluir también ideas geométricas. 
3. Geometría. La geometría ha sido considerada por mucho tiempo como el lugar donde 
los estudiantes de educación secundaria aprendan a demostrar teoremas geométricos, El 
estándar Geometría presenta una amplia visión del poder de la geometría, el cual invita 
a los estudiantes a analizar características de las figuras geométricas y desarrollar 
argumentos acerca de las relaciones geométricas; así como usar a visualización, el 
razonamiento espacial y el modelamiento geométrico para resolver problemas. La 
geometría es un área de las matemáticas que permite el desarrollo natural de las 
habilidades de razonamiento y justificación en los estudiantes. 
4. Medida. El estudio de la medida es crucial en el currículo de matemáticas escolar 
debido a su generalidad y aplicabilidad en muchos aspectos de la vida. El estándar 
medida incluye la comprensión de los atributos, unidades, sistemas y procesos de 
medición, así como la aplicación de técnicas, herramientas y fórmulas para determinar 
medidas. La medición puede servir como una forma de integrar los diferentes ejes de la 
matemática, debido a que ofrece oportunidades para aprender y aplicar este 
conocimiento en otras áreas de las matemáticas como números, geometría, funciones y 
estadística. 
5. Análisis de Datos y Probabilidad. El razonamiento estadístico es esencial para 
desempeñarse como un ciudadano y un consumidor informado. El estándar Análisis de 
Datos y Probabilidad lleva a los estudiantes a formularse preguntas acerca de diferentes 
temas y recolectar, organizar y mostrar datos relevantes para responder esas preguntas. 
Adicionalmente este estándar enfatiza el aprendizaje de métodos estadísticos apropiados 
para realizar datos, hacer inferencias y predicciones basadas en los datos, comprender y 






Apéndice B.  
Estándares de procesos 
1. Resolución de problemas. La resolución de problemas no es sólo un objetivo del 
aprendizaje de las matemáticas, sino también una de las principales maneras de hacer 
matemática. Esta es una parte integral de las matemáticas, no una pieza aislada del 
programa de Matemáticas. Los estudiantes necesitan tener oportunidades frecuentes 
para formular, enfrentar y resolver problemas complejos que requieran mucho 
esfuerzo. A su vez, los estudiantes debieran ser estimulados a reflexionar sobre sus 
razonamientos durante el proceso de resolución de problemas, de manera tal que sean 
capaces de aplicar y adaptar las estrategias que han desarrollado en otros problemas y 
contextos. Al resolver problemas matemáticos, los estudiantes adquieren formas de 
pensar, hábitos de persistencia y curiosidad, y confianza al enfrentar situaciones 
nuevas los cuales les servirán fuera de la clase. 
2. Razonamiento y demostración. El razonamiento matemático y la demostración ofrecen 
poderosos caminos para desarrollar y expresar comprensiones en un amplio rango de 
fenómenos. Las personas que piensan y razonan analíticamente tienden a ver patrones, 
estructuras o regularidades tanto en situaciones matemáticas como en el mundo real. 
Ellos se hacen preguntas acerca de si los patrones son accidentales o si ocurren por 
alguna razón. Además ellos establecen e investigan conjeturas matemáticas; 
desarrollan y evalúan argumentos y demostraciones matemáticas, que son las maneras 
formales de expresar tipos particulares de razonamiento y justificación. De tal forma, 
explorando fenómenos, justificando resultados y utilizando conjeturas matemáticas en 
todas las áreas de contenido (y con diferente complejidad ) en todos los niveles y 





3. Comunicación. La comunicación matemática es un camino para compartir y clarificar 
ideas matemáticas. A través de la comunicación, las ideas se transforman en objetos de 
reflexión, perfeccionamiento, discusión y rectificación. Cuando se motiva a los 
estudiantes a comunicarse con otros estudiantes sus resultados y razonamientos, ellos 
aprenden a ser más claros, convincentes y precisos en el uso del lenguaje matemático. 
Las explicaciones dadas por los estudiantes deben incluir argumentos matemáticos y 
racionales, no sólo descripciones de procedimientos y resúmenes. A su vez, 
escuchando las explicaciones de otros, los estudiantes podrán desarrollar sus propias 
comprensiones. Conversaciones en las que las ideas matemáticas son explorables 
desde múltiples perspectivas, lo que ayuda a los participantes a precisar sus 
razonamientos y hacer conexiones. 
4. Conexiones. La matemática no es un conjunto separado de ejes temáticos, aun cuando 
sean presentadas a menudo de esta manera. Por el contrario, las matemáticas son un 
campo de estudio integrado. Cuando los estudiantes relacionan las ideas matemáticas, 
su comprensión y entendimiento acerca de ellas se hacen profundos y son más 
permanentes y pueden percibir las matemáticas como un todo coherente. Ellos pueden 
visualizar las conexiones matemáticas en gran interacción con otros temas, y sus 
propios intereses y experiencias. En una enseñanza que enfatiza en la interrelación de 
las ideas matemáticas, los alumnos no sólo aprenden matemáticas sino también acerca 
de la utilidad de las matemáticas. 
5. Representaciones. Las ideas matemáticas pueden representadas en formas variadas: 
imágenes, materiales concretos, tablas, gráficos, números y letras, hojas de cálculo y 
muchas otras más. Las formas en las cuales se representan las ideas matemáticas son 
fundamentales para determinar cómo las personas comprenden y utilizan esas ideas. 





la elaboración cultural que se desarrolló a través de muchos años. Cuando los 
estudiantes tienen acceso a las representaciones matemáticas y a las ideas que éstas 
expresan y cuando además los estudiantes puedan crear representaciones para capturar 
conceptos matemáticos o relaciones, ellos adquieren un conjunto de herramientas que 
expanden significativamente su capacidad para modelar e interpretar fenómenos 












Apéndice C.  
Programa estandarizado de matemáticas: 5to. Grado de secundaria: unidades y sesiones de aprendizaje 
Fundamentación: Tomando en consideración los resultados de la evaluación censal, que indica que sólo el 11% de los alumnos son capaces 
de utilizar procedimientos de forma viable y eficaz para resolver situaciones problemáticas en Matemáticas. es de suma responsabilidad 
desarrollar en los estudiantes sus habilidades y capacidades en la finalidad de contribuir a un auténtico aprendizaje de este área tan importante 
de las ciencias básicas. 
Objetivo: Ampliar y reforzar en los alumnos el uso de estrategias para la resolución de situaciones problemáticas, aplicando conocimientos y 
procedimientos matemáticos y comunicar los efectos a través de distintas formas de representación. 
 
Matriz de planificación 
Datos 
relevantes 
de la línea 
de base 





















Estrategias para la resolución 
de situaciones problemáticas 
de la vida diaria teniendo en 
cuenta los siguientes 
contenidos: 
Unidad 1 
• Sistema de numeración 
decimal 
• Fracciones decimales 
• Resuelve situaciones 
problemáticas de la vida diaria 
sobre operaciones aritméticas, 
ecuaciones lineales, medida y 
semejanzas de figuras y 
cuerpos geométricos, 
diagramas estadísticos, 
estadísticos de tendencia 
central aplicando diversas 
• Taller de 
lectura. 



















































































• Regla de tres simple y 
porcentaje 
• M.C.D. y M.C.M. 
Unidad 2 
• Polinomios y operaciones 
• Productos notables 
• Factorización 
• División de polinomios. 
Unidad 3 
• Estimación y cálculo de 
áreas y volúmenes 
• Superficies de revolución: 
área lateral y total. 
• Semejanza de triángulos. 
Unidad 4 
• Gráficos estadísticos 
(barras, polígonos, 
histogramas, ojivas) y 
estadísticos de tendencia 
central, S2 y S. 
estrategias. 
• Interpreta el resultado obtenido 
al modelar y resolver una 
situación problemática de la 
vida real. Verifica sus 
resultados. 
• Realiza abstracciones a través 
del descubrimiento de 
regularidades numéricas. 
Formula y analiza conjeturas. 
• Explica las relaciones entre 
ideas matemáticas y la 
conexión entre ellas y la 
realidad. 
• Expresa ideas matemáticas a 
través de diversas formas de 
representación: diagramas, 
gráficos y expresiones 
simbólicas. 
• Interpreta ideas matemáticas. 
• Evalúa estrategias para la 


































PLAN DE SESIÓN DE APRENDIZAJE 
SESIÓN DE APRENDIZAJE N° 01 
 
 
I. Datos informativos: 
1.1. Región  :   Ancash 
1.2. UGEL  :   UGEL 
1.3. I.E.  :   Tola  Pasquel 
1.4. Area  :    Matemática 
1.5. Grado  :    Sección.   “A” 
1.6. Tiempo  :    60’ 
1.7. Fecha  :    20 – 03 - 2013 
1.8. Docente  :    Mg. Jaime MINAYA CASTROMONTE 
 
II. Aprendizaje esperado: 
         Conocen las propiedades de operaciones en N, Z, Q y R. 
 








El Docente da inicio a la sesión de 
aprendizaje. 
Plumones 5’ 
Mediante motivación recuerdan las 
propiedades de las operaciones básicas +, -
, . , ÷, potenciación y radicación 
• Plumones 




¿Será importante conocer las propiedades 




• Sistematiza las propiedades y ordenan las 
propiedades de las operaciones. 
• El docente entrega una hoja, conteniendo 
problemas, para que los alumnos 
resuelvan. Participación activa de los 
alumnos. 




Salida Al finalizar el docente a través de 
preguntas motiva la reflexión del alumno 






Capacidades Indicadores Instrumentos 
Conoce las propiedades 
de operaciones en N, Z, 
Q y R. 
Resuelve problemas de aplicación, usando 






• DCN.          Ministerio de Educación. 
• Número y operaciones de Coveñas y otros. 
• Matemática Básica  Carranza Saravia César. 
 






Apéndice D.  
Matriz de Consistencia 
efectos de un programa curricular estandarizado de matemáticas en el aprendizaje de matemáticas 
Problemas Objetivos Hipótesis Variables Método Instrumentos 








• Prueba de 









• 4 unidades 
didácticas. 
• 32 sesiones. 
• Evaluaciones 
permanentes. 
¿Cómo influye un programa 
estandarizado en el aprendizaje de 
las matemáticas? 
El programa estandarizado 
influye significativamente en 
el logro de aprendizajes en 
matemáticas. 
El programa estandarizado 
influye significativamente con 












¿En qué medida un programa 
estandarizado permite al 
estudiante aplicar adecuadamente 
las propiedades de los sistemas 
numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas para el 
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las 
propiedades de los sistemas 
numéricos y algebraicos en la 
solución de los problemas 
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades 
de los sistemas numéricos y 
algebraicos en la solución de 












logro de aprendizajes? para el logro del aprendizaje. aprendizaje.  
¿De qué manera un programa 
estandarizado permite al 
estudiante aplicar adecuadamente 
las propiedades de los sistemas 
numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas 
relacionados a geometría y 
medida?  
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las 
propiedades desde los 
sistemas numéricos y 
algebraicos de la solución de 
los problemas relacionados a 
geometría y media. 
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades 
de los sistemas numéricos y 
algebraicos en la solución de 
problemas relacionados a 





• Alumno del 




¿De qué manera  un programa 
estandarizado permite al 
estudiante aplicar adecuadamente 
las propiedades de los sistemas 
numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas 
relacionados a estadística y 
probabilidades. 
 
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las 
propiedades de los sistemas 
numéricos y algebraicos en la 
solución de problemas 
relacionados a estadística y 
probabilidades. 
El programa estandarizado 
permite al estudiante aplicar 
adecuadamente las propiedades 
de los sistemas numéricos y 
algebraicos en la solución de 
problemas relacionados a 
estadística y probabilidades. 
Muestra: 
 
• Grupo Ay B 







Apéndice E.  
Prueba pre y pos – test 
Prueba de aplicación de procedimientos del programa curricular estandarizado de 
matemáticas: Pre-test, prueba de conocimiento inicial 
Distinguidos estudiantes 
 
 La presente prueba es parte de un trabajo de investigación, sobre los efectos que 
produce  un programa curricular Estandarizado en el Aprendizaje de Lógico Matemático en 
Estudiantes del Quinto Grado de Educación Secundaria; razón por la que solicitamos tu 
colaboración en la materialización de tan importante trabajo que beneficiara la Educación 
Peruana. 
 
 La prueba consta de 20 preguntas y tiene una duración de 90 minutos; puedes 
utilizar lápiz, borrador y tajador. Cada una de las preguntas tiene cuatro posibles respuestas 
una vez obtenida la solución marca X en la hoja de respuestas la alternativa correcta 
 










La prueba consta de 20 preguntas y tiene 
una duración de 90 minutos; puedes usar 
lápiz, tajador y borrador. 
Cada pregunta tiene 4 alternativas como 
posibles respuestas; una vez  leído y 
resuelto el problema, marque con X la 
respuesta correcta. 
A los estudiantes participantes, nuestro 









Grado  sección Fecha 
 
1. Ricardo sube a un edificio de 15 pisos 
y 252 gradas. Estando en la grada 
162, se encontró con su esposa. ¿En 
qué piso se encontró con su esposa? 
a) 7 b) 8 c) 9 d) 10 
 
2. Un insecto trata de subir al tope de un 
poste de 6m. Cada día sube 2m y cada 
noche, mientras duerme, resbala 1m. 
¿Cuánto tiempo tardará en alcanzar el 
tope del poste? 
a) 6 días b) 5 días  
c) 4 días d) 3 días 
 






a) 25     b) 35     c) 45      d) 55 
 
4. Dado los conjuntos: 
{ }2A x 1 x ; 3 x 2= − ∈ − < <  
{ }B y 4 y A= − ∈  
Hallar A – B 
a) {3, 0} b) {2, 0} 
c) {2, 3} d) {-3, 0} 
 
5. Dado el conjunto A = {a, b, c} 
¿cuántos subconjuntos se pueden 
formar con los elementos de A? 
a) 6 b) 7 c) 9 d) 8 
 
6. Un padre tiene 37 años y su hijo 7 
años. ¿Dentro de cuántos años la edad 
del padre será el cuádruple de la edad 
del hijo? 
 
a) 2 b) 3 c) 4 d) 5 
 
7. Se reparten S/. 525 entre 3 personas 
de manera que la segunda tenga S/. 40 
menos que la primera y la tercera S/. 
45 más que la primera y la segunda 
juntas ¿Cuánto le corresponde a la 
tercera? 
 
a) 280 b) 140 c) 100 d) 285 
 
8. Se ha vendido la cuarta parte, la sexta 
parte y la tercera parte de una 
alfombra; quedando un saldo de 6 m. 
¿Cuántos metros se han vendido? 
 
a) 16m b) 18m c) 14m d) 10m 
 
9. Una ama de casa fue a una tienda 
comercial con S/. 234 y lo que gastó 
es igual a los 9/4 de lo que le quedó 
¿Cuánto gastó la ama de casa? 
 
a) S/. 108 b) S/. 36 
c) S/. 72 d) S/. 162 
 
10. Dos cajas rectangulares tienen el 
mismo volumen. Las dimensiones de 
una caja son: 4; 6 y x. Las 
dimensiones de la otra son: 8; 6 y “x 
– 3”; entonces, ¿el valor de x es? 
 
a) 4 b) 3 c) 6 d) 8 
 
11. Se tiene un rectángulo de 12 m. de 





disminuir el largo para obtener el lado 
de un triángulo equilátero de igual 
perímetro? 
 
a) 1m b) 2m c) 3m d) 5m 
 
12. En la figura mostrada, el área del 
círculo es la mitad del área del 
rectángulo ¿Cuánto mide el radio del 
círculo? 
 




13. Sea la operación: a b 4a 9b∗ = +  
Calcular: 6 8∗  
 
a) 24 b) 72 c) 86 d) 96 
 
14. Calcular la suma de los términos de la 
siguiente sucesión: 
 
3; 6; 12; 24; .....; 384 
 
a) 760 b) 765 c) 780 d) 785 
 
15. Si se vendió 2/7 de una tela y luego 
los 3/8 del resto ¿Cuánto queda sin 
vender? 
 
a) 5/8 b) 5/56 c) 5/7 d) 25/56 
 
16. ¿La suma de los términos lineales, al 
factorizar: 3x3 + 7x2 – 4, es? 
 
a) 5x + 2 b) 5x + 1 
c) 5x - 1 d) 5x - 2 
 
17. Dado el sistema: 
2x + 5y = -1 
3x – y = 7 
Hallar x, y 
 
a) 2; 1 b) 2; 2 c) 2; -1 d) -2; 1 
 
18. Sobre una recta se toman los puntos 
consecutivos: A, B, C, D; de modo 
que CD = 3AB y AD + 3BC = 48. 
Hallar AC 
 
a) 24 b) 20 c) 18 d) 12 
 
19. Las actividades extra programáticas 
de un censo de 32 alumnos, están 
distribuidas, como indica el gráfico 
.¿Cuántos hacen folklore? 




20. Si lanzamos un dado; ¿Cuál es la 
probabilidad de obtener un número 
mayor que 4? 







Post-test: “prueba de conocimiento final” 
 
Instrucciones: 
La prueba consta de 20 preguntas y tiene una 
duración de 90 minutos; puedes usar lápiz, 
tajador y borrador. 
Cada pregunta tiene 4 alternativas como 
posibles respuestas; una vez  leída y resuelto 
el problema, marque con X la respuesta 
correcta. 
 
1.    Por favor dígame ¿Cuánto cuesta ir?. 
- Doscientos  dólares – contestó  la empleada 
y ¿Regresar?. 
- Ochocientos dólares. 
- Entonces ¿Cuánto cuesta viajar?. 
- Seiscientos  dólares  y por si acaso 
abstenerse  cuesta 1000 dólares. 
¿Qué  desea comprar el cliente? 
a) Un pasaje  de ida y vuelta a Estados 
Unidos. 
b) Un seguro contra  accidentes. 
c) Desea alquilar  una grúa  mecánica. 
d) Letras 
 
2.   El hijo de la hermana de mi padre es mí: 





3.  Jaimito  para matar el aburrimiento 
numera  10  fichas del 1 al 10  y las coloca  
formando una circunferencia. 
Contándolas en sentido  horario  y a 
partir de uno, cada 3  fichas retira la  
tercera.  ¿Con qué ficha  se quedó  al 
final?. 
a) 5 y 10  
b) 3 y 10 
c) 4 y 5 
d) 4 y 10 
 
4.  Un empleado de Hotel  recibe las llaves de 
10 habitaciones, pero no le indican a qué 
habitación corresponde cada llave; para 
averiguar esto, como mínimo ¿Cuántas 
veces deberá probar las llaves? 
a) 10 








5.   Un joven  vive en el octavo piso de un 
edificio  de 15 pisos. ¿Calcular  lo que 
tarda  en llegar  a su piso, si llega  al 
cuarto piso en  36 segundos?.  
a) 84 seg. 
b)  72 seg. 
c)  60 seg. 
d)  48 seg. 
 
6.   Manolito multiplica  el día  de su 
nacimiento  por 7  y el número de meses 
por 11, luego suma los resultados  
obteniendo 75. ¿Cuál es la fecha de  
nacimiento de Manolito?. 
a) 9 de Abril 
b)  8 de julio 
c) 6 de marzo 
d) 6 de febrero 
 
7. Si a un paralelepípedo  sólido, cuyo peso es 
86Kg.  Le duplicamos  sus  dimensiones, 
entonces ¿Su peso sería?. 
a) 172 Kg. 
b)  344 Kg. 
c) 688 Kg. 
d) 868 Kg. 
8. En una multiplicación, los factores son 57 y 
12, si multiplicando le restamos 38. 
¿Cuántas unidades tendría  que agregar 







9.  Cuál  es la menor cifra  que se debe 
escribir al centro de 5184 para que el 





10.  Del 1 al 42 ¿Cuántos  números  no son 





11. Calcular el tanto  por ciento de descuento 
único equivalente  a dos descuentos  












12. El número de días  del año, 365, es un 
número muy especial; es el único número 
que es la suma de tres cuadrados de 
números consecutivos y además es 
también  suma de los cuadrados  de los 
dos siguientes.  ¿Cuáles  son estos 
números?. 
a) 9, 10, 11, 12, 13. 
b) 10, 11, 12, 13, 14. 
c) 11, 12, 13, 14, 15. 
d) 12, 13, 14, 15, 16. 
 
13. Observa  el número  curioso 37. Así 37 x 3 






14. ¿Cuál de los siguientes números, no es 
posible  representarlo  usando 4 veces  el 4  






15. Para rifar  un premio se utiliza  una ruleta 
como la mostrada. El número ganador se 
obtendrá girando dos veces la ruleta y 
sumando los resultados obtenidos  en cada 
giro. ¿Cuál de las siguientes  sumas tiene 








16. Si cada lado del triángulo equilátero es de 
3 m., ¿Cuántos metros  de alambre 
necesita para lograr  el siguiente diseño?. 
a) 9 m. 
b) 33 m. 
c) 90 m.  








17. Si una computadora  produce  las 
siguientes figuras: 
..       …     ……     ………. 
         …     ……     ………. 
P1     P2      P3          P4     
    ¿Cuántos puntos tendrá la figura P11? 
a)  23 
b) 110 
c)  121 
d)  132 
 
18. A un alambre de 74 cm. De longitud  se le 
hizo dos cortes de tal manera que la 
longitud de cada trozo es igual a la 
longitud  del anterior  más 1/3  de dicha 
longitud. ¿Cuál es la longitud del trozo 
más pequeño? 
a) 24 cm. 
b) 32 cm. 
c) 18 cm. 
d) 12 cm. 
 
19. Se deja  caer una  pelota desde cierta 
altura. Calcular  esta altura, sabiendo que 
cada rebote que da alcanza los 2/3  de la 
altura  anterior y que en el cuarto rebote 
alcanza 32 cm. 
a) 64 cm. 
b) 126 cm. 
c) 162 cm. 
d) 128 cm. 
 
20. César, Carlos y Enrique son tres hermanos;  
cuyas  edades tienen la siguiente relación: 
Carlos tiene  2 años más que César y  
Enrique tiene  el doble de edad  de Carlos. Si 
Enrique tiene 12 años. ¿Cuál es la suma de 













Apéndice F.  
Distribución de frecuencias de la prueba: post test, de las unidades 
Tabla de Distribución de Frecuencias: Post – Test de la Unidad U1: GE 
 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi % Xi . fi (Xi – X)2. fi 
11.0 – 12.8 11.9 2 2 0.10 0.10 10 10 22.40 22.4450 
12.8 – 14.6 13.7 7 9 0.35 0.45 35 45 95.90 16.8175 
14.6 – 16.4 15.5 5 14 0.25 0.70 25 70 77.50 0.3125 
16.4 – 18.2 17.3 3 17 0.15 0.85 15 85 51.90 12.6025 
18.2 – 20.0 19.1 3 20 0.15 1.00 15 100 57.30 14.8225 
  20  1.00  100  305.00 67.0000 
 
Tabla de Distribución de Frecuencias: Post – Test de la Unidad U2: GE 
 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi % Xi . fi (Xi – X)2. fi 
12.0 – 13.6 12.8 9 9 0.45 0.45 45 45 115.20 30.1401 
13.6 – 15.2 14.4 6 15 0.30 0.75 30 75 86.40 0.3174 
15.2 – 16.8 16.0 0 15 0.00 0.75 0 75 0.00 0.0000 
16.8 – 18.4 17.6 3 18 0.15 0.90 15 90 52.60 26.4627 
18.4 – 20.0 19.2 2 20 0.10 1.00 10 100 38.40 41.7698 







Tabla de Distribución de Frecuencias: Post – Test de la Unidad U3: GE 
 
Notas Xi Fi Fi hi Hi hi % Hi % Xi . fi (Xi – X)2. fi 
12.0 – 13.6 12.8 7 7 0.35 0.35 35 35 89.6 21.9303 
13.6 – 15.2 14.4 8 15 0.40 0.75 40 75 115.2 0.2312 
15.2 – 16.8 16.0 1 16 0.05 0.80 5 80 16.0 2.0449 
16.8 – 18.4 17.6 3 19 0.15 0.95 15 95 51.3 27.5427 
18.4 – 20.0 19.2 1 20 0.05 1.00 5 100 19.2 21.4369 








Apéndice  G.  
Notas y promedios 
 
Notas parciales y promedios de pre-test y post-test 








U1 U2 U3 U4 Promedio 
1 00 09 03 18 20 15 18 18 
2 05 10 02 14 13 13 13 13 
3 03 12 12 15 17 15 16 16 
4 02 13 06 12 15 12 13 13 
5 01 10 06 20 15 18 18 18 
6 02 08 02 15 12 15 14 14 
7 04 07 08 11 12 12 12 12 
8 03 09 11 14 18 13 15 15 
9 02 11 04 15 17 20 17 17 
10 08 10 04 14 13 14 14 14 
11 00 08 05 18 20 18 19 19 
12 05 11 08 15 15 14 15 15 
13 04 12 03 18 13 16 16 16 
14 06 13 08 13 15 15 14 14 
15 01 09 11 15 12 12 13 13 
16 04 10 08 13 15 17 15 15 
17 03 11 04 14 15 15 15 15 
18 02 08 11 18 12 13 14 14 
19 00 07 02 14 12 13 13 13 







Apéndice H.  
Validación del instrumento de evaluación: Juicios de expertos 
 
Distinguido profesor: __________________________________________ 
 
 La presente tiene por objeto, manifestarle mi respeto y consideración a su 
reconocida experiencia y calificada formación profesional, con el propósito de someter a 
su consideración el presente Instrumento en su condición de experto, con el fin de 
recolectar información para el trabajo de investigación Titulado: “Efectos de un Programa 
Curricular Estandarizado en el Aprendizaje de Lógico Matemático en Estudiantes del 
Quinto Grado de Educación Secundaria de la I.E. “José Tola Pasquel” de la provincia 
de Huaraz - Ancash”. 
 
































Apéndices J. Nóminas  de estudiantes  control y experimental 
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